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Presentación 


En la terminología de la educación se acuñó el uso de la palabra taller para 
nombrar una sesión de trabajo que organiza los procesos de enseñanza y 
aprendizaje bajo unos presupuestos y principios pedagógicos que invitan a 
aprender haciendo. Por esa razón, su metodología es participativa, articulada 
mediante la pedagogía de la pregunta; procura el trabajo interdisciplinario; 
presenta un enfoque sistémico, y establece la relación entre maestro y aprendiz 
en torno a la realización de una tarea común, que exige un trabajo grupal y el uso 
de técnicas adecuadas para alcanzar sus objetivos. 


En el caso del taller literario, las ciencias y los saberes presentes en un escenario 
de enseñanza dialogan y posibilitan al lector vivir una experiencia estética con el 
texto literario y, en ocasiones, comprender la ciencia como un proceso que 
implica la razón poética. Si se asume la educación literaria como gesto literario 
en el que la literatura tiene un papel protagónico para la formación de los seres 
humanos, el maestro adquiere un compromiso para provocar, en los estudiantes, 
la emergencia de una palabra inspiradora, sugerente y, en ocasiones, también 
silenciosa; no es, entonces, un espacio para esgrimir una verdad, su verdad. 


En medio de la conversación propia del taller literario, la atención está puesta en 
la recepción y en la creación de obras, acudiendo a actividades basadas en la 
lectura, la escritura y la reflexión. Se trata de una situación real de lectura y 
escritura, guiada por criterios pedagógicos como la consigna, la creatividad, el 
imaginario y la socialización de los textos, en medio de la cual se ponen en 
escena principios fundamentales como la libertad, la crítica y la autocrítica, el 
trabajo cooperativo, la flexibilidad y la apertura. 


El taller estimula las potencialidades y ofrece elementos básicos para la 
formación intelectual del sujeto, gracias a la práctica disciplinada y compartida 
con otros. Se trata de una estrategia didáctica que fomenta el oficio de los 
artesanos de la palabra. Así, quienes se interesan por la escritura creativa y 
quienes se acercan a la escritura académica identifican en la literatura un 
estímulo para su producción escrita, que los enfrenta a procesos de análisis, 
reflexión, argumentación y síntesis, sumados a la creatividad discursiva, la 


búsqueda de un estilo mediante procesos de autocorrección y la socialización de 
lo escrito. 


Las experiencias de veintiún autores de Colombia, Brasil y España en talleres 
literarios les han permitido asumir sus prácticas educativas como el recurso 
fundamental para hacer un viaje pedagógico en torno de sus búsquedas. Los 
reúne, en este libro, la misión de formar maestros de literatura, en relación con la 
enseñanza de la lengua en el campo de las ciencias. Son mujeres y hombres con 
diferentes acercamientos a las relaciones entre la ciencia y la literatura, que se 
han dado a la tarea de articular estos campos aparentemente divorciados. Esta 
mediación estética pone en el centro de la investigación el diálogo entre lo 
científico y lo artístico, en espacios académicos diversos, para constatar que la 
ciencia está presente en la literatura, o que la literatura vive entre la ciencia. 


Los maestros en formación, convocados por la Mesa de Literatura, del Nodo de 
Lenguaje de Antioquia de la Red Colombiana para la Transformación de la 
Formación Docente en Lenguaje, presentan en este libro hallazgos, experiencias, 
reflexiones y debates en torno del taller como experiencia estética y dialógica. 
Los maestros de lenguaje y de matemáticas han diseñado, ejecutado y analizado 
talleres fundamentados en los planteamientos del filósofo y científico 
estadounidense Charles S. Peirce, y, en particular, en su noción de razonamiento 
abductivo. Esta perspectiva teórica propone una forma de pensamiento en la que 
el rigor y la creatividad encuentran un espacio de articulación potente. 


Asimismo, se han basado en el diálogo de saberes y los procesos de mediación 
estética de la literatura, con el propósito de transformar su práctica pedagógica 
en el aula y alimentar las búsquedas del grupo de investigación Didáctica de la 
Educación Superior (dides), de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia. 


Las voces de estos futuros maestros de Colombia, unidas con las de las 
investigadoras de España y Brasil, configuran una apuesta formativa y una 
polifonía de la que también participan estudiantes de doctorado. Se busca, con 
este esfuerzo, enriquecer el debate y hacer de esta obra una propuesta estética en 
la que el lenguaje dé cuenta de múltiples acercamientos y diversas 
sensibilidades. 


Los talleres van dirigidos a maestros de lenguaje y literatura, talleristas, 
promotores de lectura y profesores universitarios interesados en trabajar el texto 


literario como mediación estética. 
El texto está organizado en tres secciones que reúnen trece capítulos. 


La “Sección 1. La experiencia literaria del viaje: mundos posibles” incluye siete 
experiencias de estudiantes en su práctica pedagógica. Abre la exposición el 
capítulo 1, “Experiencia estética y conversación: encuentros para tejer lazos 
democráticos en la escuela”, vivencia diseñada a partir de la pregunta: “¿cómo la 
experiencia estética, con la obra literaria y la fotografía, mediadas por la 
conversación, promueven el desarrollo de procesos democráticos entre el 
maestro y sus estudiantes?”. 


Luego, en “Del texto literario impreso a la adaptación cinematográfica: una 
propuesta didáctica para promover los procesos de lectura como experiencia 
estética”, se indaga, en una escuela pública y en una privada, por la articulación 
y las diferencias entre el cine de adaptaciones y los cuentos. 


En tercer lugar, la pregunta por los ejes transversales de la formación, la 
experiencia estética y la relación entre arte y literatura permite identificar tres 
problemáticas como factor común: la enseñanza instrumentalista de la literatura; 
la invisibilización del maestro y el estudiante, y la ausencia del arte en la 
educación. De esa reflexión se ocupa el texto “El lugar de la experiencia estética 
en la formación de sujetos sensibles y deseantes”. En el municipio de Bello, un 
grupo de estudiantes asumió la pregunta: “¿cómo la experiencia estética abre o 
no posibilidades para que el sujeto tenga una relación de deseo con el saber?”. 


Seguidamente, el capítulo “La memoria como experiencia estética: caminos 
hacia el pensamiento crítico desde la literatura y las artes visuales” relaciona la 
literatura colombiana de la época de la Violencia, la obra pictórica de Débora 
Arango y textos argumentativos impresos y audiovisuales. 


El texto “Experiencia estética como ámbito para la formación política de grupos 
comunitarios en busca de la apropiación política de su territorio” registra el 
proceso de diez jóvenes rurales del municipio de La Estrella, a quienes los llevó 
a la creación del colectivo Taller Comunitario Musical. 


El artículo “Los niños del Club de Lectura El Conde Letras: jugando y 
conversando con la lectura y la escritura literaria, en busca del desarrollo de su 
gusto estético” describe cómo los participantes despliegan el potencial creativo 
que los distingue como exploradores de otros mundos posibles. 


Cierra esta primera parte de experiencias el texto “La estrategia didáctica del 
seminario-taller: una alternativa para promover los procesos de lectura y 
escritura académica en la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia”. Un grupo de maestros en formación de la Licenciatura en 
Humanidades, Lengua Castellana, indagó por la diversidad de estrategias 
didácticas en esa materia; de ese ejercicio derivó otro que expone algunas 
propuestas para su realización. 


Las pautas para la redacción de estos artículos permiten al lector identificar 
regularidades en el diseño y los criterios de observación, análisis e 
interpretación, que ofrecen un conjunto de posibilidades a quienes se interesen 
en impulsar el taller como experiencia estética en el aula. 


La “Sección 2”, denominada “Los sentidos del viaje: el taller literario como 
aprovisionamiento estético”, reúne reflexiones de estudiantes del Doctorado en 
Educación, que ofrecen una lectura teórica interpretativa desde una mirada 
estética. Se trata de un esfuerzo por identificar el conjunto de enseñanzas y 
aprendizajes que construye y entrega el taller literario en cada experiencia, en 
contextos universitarios y en diferentes campos científicos. 


Esta sección incluye el capítulo 8: “De las cosas contra la razón: taller para una 
didáctica de la lógica abductiva”. Su autor propone entender la literatura como 
una clave para ingresar al pensamiento lógico. 


El artículo “Un triángulo de infinitos lados” se adentra en la enseñanza y el 
aprendizaje de la geometría, en el que se plantea la necesidad de alcanzar 
mayores conocimientos matemáticos en los maestros en ejercicio y que acudan a 
estrategias lúdicas y estéticas de enseñanza, en busca de un mayor aprendizaje 
de las matemáticas. 


Seguidamente, el texto “La estrategia didáctica “cienciatura”: razón poética, 
experiencia estética y formación” explora la afectación mutua entre ciencia y 
literatura, gracias a la posibilidad de mediación estética de la literatura para el 
aprendizaje de la ciencia en la educación superior. 


Cierra esta segunda parte el artículo “Los estados del ser en el taller de 
literatura”, en el que los autores presentan los resultados de talleres con maestros 
realizados en las ciudades de Bogotá y Florencia, en Colombia. En él se da 
cuenta de la exploración de la experiencia estética y de las expectativas que se 


derivan de un juego de producción y construcción de sentido, a partir de la 
lectura de un cuento de Julio Cortázar, en el que se presentan siete estados del 
ser y de la materia. 


Conocidas estas experiencias y reflexiones, el libro aborda, en la “Sección 3”, la 
pregunta alrededor de “Las estéticas del viaje: el legado”. En el capítulo 12, Sara 
Barrena se adentra en la propuesta peirciana de “La abducción en las aulas: 
pensamiento lógico y creativo”. Por su parte, Mónica Moreno Torres asume “El 
taller de literatura como experiencia estética y dialógica: unidad de sentido del 
proyecto didáctico de investigación”. Esta doble mirada al taller literario (la 
perspectiva teórica y sus fundamentos didácticos) permite al lector extraer la 
riqueza de los aportes clave para la educación. En particular, el desafío del 
razonamiento abductivo para articular rigor científico y desarrollo de la 
imaginación —se propone allí entender la experiencia cotidiana como escenario 
para crear y crecer—, así como la importancia del proyecto didáctico de 
investigación, su diseño y desarrollo. 


Cynthia Farina participa en el texto mediante “El performance del tallerista”, una 
metáfora que engloba el sentido de este libro. El prólogo de cada sección es un 
fragmento de esta metáfora, en la que las docentes despliegan su voz poética 
para dar cuenta del taller literario como puesta en escena sensible, que se 
convierte en un viaje que sorprende a los participantes y da sentido a la 
experiencia estética como otro modo de aprendizaje de las ciencias y las artes. 


La ruta está trazada. La bitácora de viaje corresponde a cada lector, según sus 
búsquedas, preguntas e intereses. ¡Bienvenidos a esta conversación! 


Sección 1 


La experiencia literaria del viaje: mundos posibles 


Prólogo 


El performance del tallerista 1 


Cynthia Farina 


El acoge la alteración de su conciencia con perplejidad y a ella se aferra con 
ahínco. Se demora en ella. La escucha. Pero percibe que no es solo de la 
conciencia de lo que se trata el encuentro con el texto. 


En su performance, el cuerpo practica las formas de la propia práctica y la 
intensificación de esa experiencia. En su performance, se confunden cuerpo, 
fuerza, forma, texto y método. 


Mediante estiramientos y escuchas, él incorpora y se mueve con el espacio. 
Detecta otras incorporaciones en movimiento. Todavía en sí, escucha esos 
movimientos. Repara en Pomba Gira, Dionisios, reptiles, invertebrados, 
exoesqueletos, robots, aeroplanos. Multidimensiones transformadas en espacio. 
Necesita despojarse del hábito en el cuerpo, a medida que busca el “todavía no” 
en el gesto. Manifiesta la conciencia a través de la repetición, hasta la saturación 
de algunos de sus gestos conectivos más cotidianamente surcados. Se erotiza. El 
cuerpo que él es, deshabilita el hábito incorporado para el toque y la memoria de 
esa incorporación. Se libera hasta donde puede de la conciencia de sí. Se 
expande, lo más que puede, en el espacio del encuentro. 


La acción y la pasión se imbrican, perceptiva y enunciativamente, performativa 
y activamente. Ciertas acciones se realizan al ser dichas, de él para él, actos 
internos de la propia palabra. Se realiza un performance proveniente de un 
pragmatismo: de desplazamientos pragmáticos en el cuerpo que impregnan la 
lengua que, ya impregnada de ese esfuerzo, realiza actos ilocutorios. No deja de 
ser locuaz, pero se embarca en lo que no es del tamaño del locutorio. En su 
cuerpo, palabra por palabra, la locuacidad se descodifica y su escalamiento sobre 
los propios gestos ya no informa. Es otra cosa la que sucede, una variación del 


orden de estos gestos; una variación que alcanza las palabras de orden de estos 
gestos. El gesto tensa la consigna. Se produce una variación de velocidad, una 
oscilación de intensidad. El performance en el cuerpo que toca y es tocado altera 
sus propias formas y potencia la experiencia. 


El primer movimiento de los talleristas 


Mónica Moreno Torres 


El extrañamiento que produce “El performance del tallerista 1” es aprehensible 
para los acróbatas de la palabra que aparecen en escena en esta primera sección. 
Su danza se realiza en los bordes de diferentes navíos y es acompañada a capela 
por una variedad de sujetos de la enunciación. Ellos, y el acróbata en su 
condición de tallerista, como lo dice Cynthia, tocan su cuerpo, o simplemente 
cada uno siente su danza. Ponerse de pie para sí, despojarse de lo que se es y 
recuperar el sentido de lo vivido con los otros significó un viaje en altamar para 
los protagonistas de este apartado. 


El tallerista del primer navío aborda la literatura en la escuela y observa en los 
lectores noveles el gesto desgarrado de una danza sin fin. Otros acuden al cine y 
las artes visuales, y logran que las jóvenes y los adolescentes que miraron las 
películas reconstruyan un guion a partir de la coreografía de sus vidas. Otras 
presentan la música y la obra literaria, movilizando el deseo de saber de dos 
grupos de jóvenes que, ad portas de ingresar a la universidad, se asoman a su 
futuro en punta de pies para imaginar otra educación. Un grupo de mujeres 
jóvenes de una institución educativa, seducidas por la trilogía literatura, artes 
visuales y obra pictórica, ambientan su danza con sueños de múltiples colores. 
Otros, talleristas convocados por un grupo de hip hop, realizan con ellos un baile 
de máscaras. De los anaqueles de la biblioteca salen juguetones las hadas y los 
duendes, seducidos por el ritmo de las canciones entonadas por pequeños 
aladinos y curiosas scherezadas. La última nave es orquestada por lectores y 
escribientes universitarios que, a paso lento y silencioso, anuncian la importancia 
del diálogo entre la lectura y la escritura. 


La estructura de cada uno de los artículos de esta primera parte responde a la 
investigación que la asesora de práctica de este proyecto adelanta desde 2008 
hasta la fecha, en relación con el concepto del taller como experiencia estética y 


dialógica. De esta estructura se destacan sus cuatro momentos: epifanía de lo que 
ha sido vivenciado (en busca de un hecho sorprendente y una pregunta de 
investigación), lo que está siendo vivenciado (¿qué aconteció en los estudiantes 
y en los maestros en formación? ¿Qué pasó con la didáctica dialógica y crítica? 
¿Cómo los medios se convirtieron en mediaciones estéticas? ¿Qué señalan otras 
voces? ¿Qué sentidos se encuentran en su discurso?) y lo que se podría vivenciar 
de otra manera (las conclusiones como punto de partida de la investigación 
abductiva en el aula). 


Experiencia estética y conversación: encuentros para 
tejer lazos democráticos en la escuela 


Maribel Usma González 


Freddy Marmolejo Beltrán 


El proyecto didáctico investigativo que se aborda plantea interrogantes sobre la 
conversación dialógica y la democracia en la escuela, e involucra a cuarenta 
estudiantes de cuarto y quinto de primaria. Nace a partir de una estudiante que, 
con cierta timidez, pregunta cuántos renglones debe tener la composición escrita 
que se le propuso en la clase de lengua castellana. Los docentes, en su Práctica 
Pedagógica II, se plantean la pregunta: ¿cómo la experiencia estética, con la 
obra literaria y la fotografía, mediadas por la conversación, promueven el 
desarrollo de procesos democráticos entre el maestro y sus estudiantes ? 


Epifanía 


A quella niña de ojos redondos sostenía su cuaderno y su lápiz en la misma 
mano; entonces, se puso de pie y nos preguntó: “¿de cuántos 


renglones hago el inicio, de cuántos el nudo y de cuantos el desenlace?”. Ahora 
empezábamos a comprender por qué su mirada, su incomodidad, por qué no 
iniciaba su viaje, aunque tenía muchos caminos por andar. Su pregunta se 
convirtió en el detonador abductivo de este proyecto didáctico de investigación y 
suscitó, en nosotros, el siguiente interrogante: ¿cómo la experiencia estética, con 


la obra literaria y la fotografía, mediadas por la conversación, promueven el 
desarrollo de procesos democráticos entre el maestro y sus estudiantes? 


Lo que está siendo vivenciado 


En este apartado se enuncia qué aconteció en ellos y en nosotros, qué pasó con 
una didáctica dialógica y crítica, cómo los medios —el cuento y la fotografía— 
se convirtieron en mediaciones estéticas. 


El primer momento de ruptura para los estudiantes sucedió al reorganizar el 
espacio físico del aula: de filas simétricas, los grupos pasaron a organizarse en 
subgrupos y en círculos, de forma que todos pudiéramos ver nuestros rostros. 
Esta iniciativa rompe con el hábito de mantener los cuerpos herméticos y 
alineados; además, supera el carácter coercitivo que impone el espacio. Y si bien 
los estudiantes inicialmente se distraían al tener un contacto más directo con sus 
compañeros, a medida que transcurrieron los talleres y las conversaciones 
estuvieron más dispuestos y atentos. 


Luego, comenzamos la lectura en voz alta del cuento “El hombrecito vestido de 
gris”, del escritor español Fernando Alonso (1978).? Cada uno tenía una copia 
del relato; por tanto, podía seguir en silencio la lectura, o levantar la mano, para 
proponerse como lector ante el grupo. 


La lectura del texto, lentamente, se fue convirtiendo en una práctica 
sociocultural de carácter formativo, pues si la elección del relato es uno de los 
primeros propósitos didácticos, lo es también respetar los silencios y las palabras 
que surgen de los lectores. A partir de esta situación, se logró una interacción 
más amena, desde la cual el trabajo pedagógico fue más productivo (Cañón y 
Hermida, 2012). 


Seguidamente, les pedimos enumerar las actividades que realizan en un día y 
elegir algunos colores que muestren su estado de ánimo en ese momento. Un 
estudiante de quinto describe su rutina, así: “De 5:40 a. m. a 10:00 p. m. me 
levanto, baño, desayuno, voy a estudiar, estoy en el colegio, salgo de estudiar, 
hago las tareas, como y me acuesto”. Y se dibuja señalando que el color verde le 


permite sentirse con energía y alegre; y el amarillo, con disposición para 
aprender mucho. 


El segundo momento crítico para los estudiantes fue la actividad propuesta 
después de la lectura. Cada conversación estaba antecedida por un trabajo 
individual o en subgrupos, que tenía la pretensión de dotar de mayor sentido las 
palabras. Llevarlos a preguntarse por los posibles sentidos del relato y, de este 
modo, iniciar el intercambio comunicativo con los otros, se fue haciendo menos 
complejo. 


La interacción entre pares se basa, en muchos casos, en actitudes competitivas 
que imposibilitan que la conversación se dé como un encuentro genuino de 
personas dispuestas a escucharse, y reconocer que, en esta experiencia, lo 
relevante no es sobresalir, pues no existen ganadores o perdedores. Nos 
interesaba que descubrieran la posibilidad de comprender cómo y por qué se 
forman otros puntos de vista, cuestionar las propias ideas, reconocer sus 
diferencias y similitudes con otros lectores. 


Los estudiantes estaban acostumbrados a informarse, pero no a formarse como 
lectores literarios. El diálogo de saberes tenía como punto de partida el atreverse 
a Opinar, disentir, respetar el turno de la palabra; en síntesis, desarrollar dichas 
habilidades comunicativas. Este propósito didáctico es señalado por Ander-Egg 
(1991) cuando afirma que el taller 


implica una participación activa por parte de maestros y estudiantes, pero como 
en el proceso educativo y de socialización se ha formado para competir y no para 
cooperar ello implica reeducarse en el aprendizaje de la participación activa 


(p. 13) 


Esta problemática llamó nuestra atención, ya que nos interesaba mostrar el valor 
de las preguntas y de los puntos de vista que se mueven en el taller. No solo se 
pone en escena la palabra de los estudiantes; también resulta crucial la del 
maestro, cuando intenta conversar con sus alumnos. Este último, en su condición 
de mediador discursivo, debe tener la facultad de guardar silencio cuando sea 
necesario, para no guiar a sus estudiantes a una idea que ha concebido con 
anterioridad. 


A pesar de estas tensiones, logramos momentos importantes. Por medio de la 


oralidad y la escucha, los estudiantes les otorgaron sentido a su propia palabra y 
a la de sus compañeros, se mostraron interesados en comprender las formas en 
que otros entendían asuntos que eran característicos y comunes a la condición 
humana, y que derivaron de la lectura del cuento “El hombrecito vestido de 
gris”. Este hecho muestra que si bien puede resultar difícil que los estudiantes se 
comprometan como interlocutores en una conversación, no es porque se 
encuentren impedidos para hacerlo, sino porque el maestro no crea las 
condiciones de posibilidad para que este propósito se lleve a cabo. 


La realización de preguntas por los estudiantes hizo que la conversación tomara 
un carácter más dialógico. Lo que se ponía en juego durante sus interacciones 
eran sus dudas, sus formas de problematizar los aspectos del relato. Logramos 
que reconocieran el valor de la palabra, respetaran el turno de las intervenciones, 
llamaran la atención de algún compañero de clase cuando no escuchaba a su par 
o a los maestros en formación. Siguiendo a Burbules (1999), los estudiantes se 
hicieron verdaderos interlocutores, al mantener una actitud reflexiva y dispuesta 
a comprender otros puntos de vista. 


A continuación transcribimos algunas preguntas de los estudiantes, que alentaron 
una de las conversaciones posteriores a la lectura del cuento: 


¿Por qué el hombrecito siempre estaba vestido de gris? 
¿Por qué la vida se pone gris? 
¿Por qué la vida siempre o a veces nos impone cosas? 


¿Por qué cuando el personaje logró cantar en la Ópera jamás volvió a estar 
vestido de gris? 


¿Para qué cumplir las reglas cuando nos impiden cumplir nuestros sueños? 


¿Por qué el cuento tiene dos finales? 


La intención de invitar a los estudiantes a preguntar y problematizar se 
constituye en una metodología del taller. Al respecto, Ander-Egg (1991) afirma 


que “cuando se logra esta metodología de aprendizaje, se está en condiciones de 
seguir aprendiendo, porque se ha desarrollado la actividad intelectual más 
importante: el arte de hacer preguntas” (p. 14). Por eso, es importante que las 
preguntas dejen de ser entendidas como un privilegio del maestro, y se 
comprenda que, en la interacción comunicativa, ambas partes están llamadas a 
preguntar. La idea es no desestimar el horizonte de sentido de nuestros 
interlocutores. 


Cuando los estudiantes conversaban, no solo mediaba el cuento, sino también 
sus experiencias, pues la lectura les permitía hacer evidentes sus propias 
problemáticas y formas de desenvolverse en la cotidianidad. Los invitamos a 
pensar en la relación que el cuento podía tener o no con sus vidas. Además, sus 
preguntas los llevaron a establecer relaciones intratextuales y extratextuales. En 
la conversación, igualmente se destacaron aquellos segmentos del cuento que 
más llamaron su atención, lo que permitió que tomaran conciencia del lenguaje 
estético del relato. Por ejemplo, conversamos sobre los posibles sentidos que 
podía tener, en el relato, la antítesis gris/arcoíris y su relación con la totalidad del 
texto. 


Durante la conversación literaria, los estudiantes ponen en cuestión la actitud del 
hombrecito gris. Algunos parecen sentirse identificados con este, otros lo ven en 
forma negativa, pues consideraron que mantenía una actitud pasiva y resignada. 
Estos puntos de vista se escucharon de manera respetuosa, pues en lugar de 
desestimar la palabra del otro porque no era similar a la propia, los mismos 
estudiantes pedían al interlocutor argumentar o aclarar sus ideas. En otras 
ocasiones, nosotros, como maestros, pedíamos a los estudiantes argumentos o 
aclaraciones. Algunos cambiaron su modo de comprender el cuento, pues 
encontraban una mirada más amplia o coherente, cuando escuchaban las 
opiniones de sus compañeros. 


Para esta actividad del taller se seleccionaron dos fotografías de corte realista,* 
que les permitieron ampliar la discusión que se adelantó a partir del cuento. 
Analizamos la significación de los colores, así como el sentido que 
culturalmente les atribuimos a los gestos y la disposición del cuerpo. Se 
acercaron a la imagen con mayor propiedad respecto del texto literario. Se 
referían de manera casi inmediata a los detalles de la imagen, como a los hechos 
que pudieron suceder en el momento en que se capturó la fotografía. Se 
aventuraron a relatar pequeñas historias, a partir de las cuales imaginaban lo que 
estaba sucediendo y podría ocurrir. 


Pero no todos los estudiantes aceptaron el compromiso que suponía la propuesta 
del taller; en especial, una estudiante se mostró apática. Este hecho se hizo más 
evidente en la evaluación final, cuando se le pregunta por el sentido que le había 
otorgado al taller. Al respecto, responde: “Porque no me dio la gana y porque 
nunca tuve ánimos”. 


En cambio, otro estudiante responde: “Estuvo muy bien; escuchamos el grupo, 
porque así nos escuchamos a los profesores, a nuestros compañeros”. 


En otras evaluaciones también se destaca la importancia de la participación, el 
poder de la escucha y la posibilidad de compartir con el grupo los distintos 
trabajos escritos y lecturas.5 Esto último guarda relación con las palabras de 
Graciela Frigerio (2012): “nadie puede conocer, si no es reconocido” (p. 2). 


Si bien el taller como experiencia estética y dialógicaf muestra que es posible 
crear ambientes democráticos en el aula, esto no es suficiente, pues, aunque el 
otro sea reconocido, ello no implica que quiera conocer o incluso arriesgarse a 
poner en cuestión sus ideas al establecer una conversación con los otros. No 
obstante, algunos estudiantes asumen el riesgo de la escritura. En el texto que se 
muestra a continuación, al pedirles a los estudiantes una composición en relación 
con el relato, uno de ellos expresa lo siguiente: 


El hombrecito en el mundo gris 


Había una vez un hombre elegante vestido de traje negro, corbata roja, con una 
camisa verde por debajo y estaba esperando el metro, con la sombrilla. Se subió 
por encima de la máquina y la golpeó para llamar la atención. Respiró profundo 
y dijo: “Atención, algunos me conocerán por mi elegante voz”. Todos quedan 
sorprendidos y admirados del hombrecito. Dijo muchas gracias y se fue del 
metro, y jamás volvió. Fin. 


Su composición logra recrear el sentido de la historia. Ubica al personaje en un 
contexto que hace parte de su mundo cotidiano. Uno de los aspectos que llama la 
atención es su expresión “Respiró profundo y dijo”. Esto evidencia la 
interpretación del estudiante y la conversación realizada en clase en relación con 
la necesidad que tenemos los seres humanos de atrevernos a expresar nuestras 


ideas. Asimismo, sugiere el valor que tiene el reconocimiento para sí y los otros, 
un valor clave de dicho relato. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


En este momento nos ocupamos de aquello que nos señalan otras voces, de los 
sentidos que encontramos en su discurso. 


Es el caso que la creación de procesos democráticos entre el maestro y sus 
estudiantes promueve, en la escuela, un espacio de formación para saber y ser 
con los otros. Si esta intención está unida a la posibilidad de que dichos sujetos 
tengan una experiencia estética y aprovechen las posibilidades que la 
conversación les brinda, cada uno puede sentirse más dispuesto para la 
interacción comunicativa y el diálogo de saberes. A esto se suma el lugar del arte 
en sus diversas manifestaciones, y de manera especial, la literatura y la 
fotografía, expresiones que incentivan en los estudiantes su capacidad sensible y 
crítica, pues pasan de ser receptores pasivos a copartícipes de dichas creaciones. 


Estas ideas orientaron la construcción del marco referencial. Así, el rastreo de 
antecedentes se concentró en la búsqueda de investigaciones” que, en sus 
propuestas y postulados, guardaran una relación con la pregunta que orienta este 
proyecto didáctico de investigación. 


Comencemos por los planteamientos de Cornú (2013), quien se refiere a la 
convivencia como condición para la ciudadanía. Considera que más allá del 
reconocimiento y el ejercicio de los deberes, la ciudadanía implica la dimensión 
sensible de vivir con los otros. Por ello, en la experiencia estética no hay 
contradicción entre el logro individual y el despliegue de lo común, pues esta no 
es ajena a una cierta sociabilidad democrática, asunto que sugiere un cambio de 
paradigma pedagógico, esto es, reconocer la relación entre una comunidad 
estética (comunidad de lectores, comunidad de escritores, comunidad de artistas) 
y la comunidad política. 


Estas comunidades estarían orientadas por una dimensión política democrática, 
que incluye tres criterios: libertad, pues se trata de una experiencia estética de la 


que participa una comunidad abierta a lo inesperado, que se congrega ante la 
diversidad de creaciones; igualdad, pues el trabajador y el empleador son 
espectadores del acto de creación, por tanto, el primero también se puede 
emancipar, y publicidad, pues si la experiencia artística es pública, los 
espectadores tienen la posibilidad de compartir sus vivencias y ponerlas a prueba 
por medio de la conversación. 


En consonancia con lo anterior, para Dewey (2004), la democracia es una forma 
de vivir, basada en la asociación de hombres, en un intercambio cooperativo en 
el que hay intereses conscientemente compartidos. La cooperación y el 
intercambio son estímulos para el pensamiento, pues cuando estos procesos son 
débiles, las acciones tienden a convertirse en rutinarias, caprichosas o arbitrarias. 
Si a estas ideas sumamos las relacionadas con la experiencia estética, es dable 
decir que la emoción es el detonador de aquella. Dewey (2008) también afirma 
que cuando la vivencia es duradera, se puede incorporar a la experiencia vital del 
sujeto, llevándolo a percibir el pasado en conexión con su presente. 


Asimismo, para Zuleta (2010), la democracia consiste en “dejar que los otros 
existan y se desarrollen por sí mismos” (p. 47). El ejercicio de esta 
responsabilidad ciudadana reside en dar derecho al otro para que desarrolle y 
exponga sus puntos de vista, aun cuando se distancie de la mayoría. El filósofo 
hace un llamado a la educación, esto es, formar a los estudiantes en una visión 
filosófica del planeta, de modo que les permita comprender por qué y para qué 
se hace algo, todo esto en busca del desarrollo de su ser. 


En lo que respecta a la conversación, Burbules (1999) expresa que esta se 
distingue por las siguientes características: los interlocutores conservan actitudes 
flexibles que les permiten poner en consideración otros puntos de vista; poseen 
una buena capacidad de adaptación, ya que el diálogo se actualiza en forma 
continua, y conservan el interés por alcanzar la comprensión mutua. Esta 
práctica también se distingue porque los conversadores muestran interés, 
confianza, respeto, afección y esperanza. Esta última, entendida como la 
posibilidad de generar nuevas comprensiones respecto de lo que se habla, a pesar 
de la incertidumbre que caracteriza a la conversación. 


Por su parte, para Freire (2004), el diálogo es un acto de amor, en tanto hay una 
disposición para interactuar con el otro sin la intención de manipularlo. También 
es un acto de fe, pues el diálogo es la oportunidad para construir con los otros. 
No se trata de una fe ingenua, pues el sujeto tiene el poder de transformar sus 


condiciones de vida. Esta visión se convierte en un reto para la escuela. 


El diálogo, al tener como mediación estética la fotografía, nos insta a reconocer 
algunas características de esta expresión artística. Barthes (1986) plantea que la 
paradoja de la fotografía consiste en la existencia de dos mensajes, uno sin 
código, cuyo mensaje es denotado, y otro con código, que convierte el mensaje 
en connotado. El desciframiento de este último tiene varios procedimientos de 
connotación, como son: trucaje (sugiere que un mensaje connotado es denotado), 
pose (la postura del personaje de la foto provoca, en su perceptor, un análisis 
connotativo) y los objetos (incentivan la asociación de ideas, remiten a 
símbolos). Por todo ello, estos aspectos tienen la cualidad de incrementar el 
proceso de significación de su espectador. 


Estos planteamientos se ampliaron con nuestro acercamiento a la pedagogía de 
la fotografía. Para Martin (1987), la labor del pedagogo consiste en desmontar 
los automatismos de los espectadores, pues si bien una fotografía sugiere el 
reflejo de una realidad, el análisis del mensaje mostrará las manipulaciones de 
las que es objeto. Ratifica este llamado cuando expresa que, en un centro de 
enseñanza secundaria de Niza en Francia, se le pidió a un grupo de niños que 
analizaran la fotografía que se les mostraba. La mayoría dijo no encontrar 
palabras, pues la imagen lo decía todo. Infortunadamente, el consumo de 
imágenes ha invadido la vida pública y privada de los habitantes de este planeta. 
Esta situación muestra la importancia de que la escuela asuma su análisis con 
propósitos formativos, por tanto, didácticos. 


A pesar de lo atractivas que les resultaron a los estudiantes las fotografías, 
teníamos otro reto: cautivarlos con el cuento seleccionado. Cortázar (1971) 
señala que un cuento es excepcional, no porque sea algo extraño o misterioso, 
sino porque provoca en el autor, y posteriormente en el lector, una serie de 
relaciones entre nociones, sentimientos e ideas. A pesar de su brevedad, amplía 
el horizonte de sentido del lector, pues hace parte de la condición humana. Este 
criterio fue clave a la hora de elegir el cuento “El hombrecito vestido de gris”. 


En algunos casos, la escuela es el único lugar en donde el estudiante tiene la 
posibilidad de encontrarse con la literatura. Por ello, la mediación del maestro es 
fundamental para que el estudiante interactúe con el texto, lo haga parte de su 
vida. En síntesis, el cuento es un momento privilegiado; de allí la importancia de 
comprenderlo como un acontecimiento que se “aguarda y se desea” (Cañón y 
Hermida, 2012, p. 165). 


Momento imaginativo 


Después de haber tenido la oportunidad de vivir una experiencia estética con 
Cuarenta niños, propiciar el diálogo de saberes con ellos y los demás maestros en 
formación del Seminario de Trabajo de Grado de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Antioquia, y de acudir a diversos referentes conceptuales en 
busca de nuevas preguntas de investigación, nos quedan una serie de 
aprendizajes, que esperamos se conviertan en el detonador abductivo de futuras 
investigaciones. Es el momento de las conclusiones como punto de partida de la 
investigación abductiva en el aula. 


Inicialmente, debemos decir que las referencias conceptuales y las vivencias en 
nuestra práctica pedagógica reafirmaron el carácter dialógico de la experiencia 
estética. La obra de arte, en este caso la literatura, nos enfrentó a otras formas de 
comprensión de ver y sentir el carácter dialógico del cuento, pues cada lector 
insinuaba interpretaciones que provocaban en los demás el deseo de saber acerca 
del posible desenlace del relato. La condición humana fue la constante; por 
tanto, las vidas de dichos lectores se vieron reflejadas en sus ojos, especialmente 
en los de aquella niña cuya pregunta detonó esta propuesta de investigación. 


Este proceso interhumano y estético nos permitió ir al encuentro con la otredad, 
representada en unos sujetos inquietos, inteligentes, pasivos y, en algunas 
ocasiones, resistentes al cambio. El binomio cuento y fotografía empezó a 
convivir de manera natural en cada uno de los que asistíamos al taller, pues la 
presencia de una de estas expresiones hacía necesaria la emergencia de la otra. 
El diálogo entre ambas mediaciones estéticas nos llevó a reconocer las diferentes 
miradas que provocan y, en especial, a descubrir que su presencia requiere un 
trabajo amoroso previo, es decir, la planeación didáctica, que tuvo como 
horizonte de sentido la conversación y la democracia escolar en cada una de las 
actividades del taller. 


Ambas configuraciones —la fotografía y el cuento— llevaron a los estudiantes a 
ponerse en estado de cuestión e incluso a asumir nuevas formas de comprender 
lo visto y escuchado. Les exigió tomar decisiones, que comenzaron con la idea 
de dejarse afectar. 


En este sentido, es posible pensar que la experiencia estética, desprendida de la 
mediación didáctica con una obra literaria, contribuye a que se creen vínculos 
democráticos entre un grupo de estudiantes y su maestro. Les permite a los 
sujetos abrirse a su propio horizonte y el de sus compañeros, principalmente 
cuando intentan comprender aquello que difiere de sus concepciones. La 
experiencia estética es incertidumbre, pues no sabemos cómo pueden ser 
nuestras reacciones y menos aún cuáles serán las preguntas que, en nosotros, 
suscite la obra literaria o la imagen fotográfica. Allí, como señala Farina (2006), 
donde aparece una afectación que se encarga de mover el propio eje de 
equilibrio, surge un pensamiento que posiblemente permitirá dotar de 
incertidumbre lo que vislumbramos como posiciones únicas o absolutistas, y tal 
vez, de esta forma, sea posible tejer vínculos democráticos con los otros en la 
escuela. 


Lo anterior nos lleva a pensar que el rol del maestro como un buen escucha e 
interlocutor es vital para que los estudiantes 


entiendan que conversar no se reduce a aceptar todos los puntos de vista sin 
llevarlos a una discusión. Infortunadamente, en el contexto escolar existe una 
desvalorización de la conversación y del diálogo en general, puesto que no son 
considerados como un acontecimiento formativo, o porque prevalece un afán por 
informar someramente a los estudiantes sobre algunas temáticas o contenidos. El 
sentido de competitividad imperante en las interacciones que se dan en el aula de 
clase, el hacinamiento de los estudiantes en la mayoría de los espacios escolares, 
la poca significación que se le otorga a la relación entre pares y en específico a la 
conversación entre estos, son tensiones que señalan dos problemáticas: por un 
lado, el poco reconocimiento de la labor del docente por parte del Ministerio de 
Educación Nacional y, por otro, la subvaloración de los estudiantes como 
ciudadanos con deberes y derechos en la escuela. Estas limitaciones de carácter 
social, cultural y económico afectan de forma directa las prácticas educativas en 
la mayoría de las instituciones públicas de la ciudad. 


Con lo anterior, no se pretende agotar o inventariar la lista de dificultades con las 
que nos encontramos para conversar en el aula. Posiblemente, cada contexto 
educativo se encuentre con dificultades diferentes. Lo que nos interesa señalar es 
que, a pesar de las dificultades mostradas en este texto, la conversación y la 
experiencia estética se pueden convertir en acontecimientos personales y 
grupales en el ámbito de la educación. De allí que nos preocupen las políticas de 
cobertura educativa, pues la masificación impide un proceso didáctico de 


carácter dialógico. El acceso a la educación es un deber y un derecho 
constitucional, que requiere el diseño de políticas públicas que propugnen por 
una educación de calidad, con equidad social y económica. 


Por su parte, el taller es una metodología adecuada a las pretensiones de habitar 
el aula de forma democrática, pues al centrarse en el aprender haciendo se 
modifica la postura que tradicionalmente han asumido maestros y estudiantes. El 
taller como experiencia estética y dialógica (Moreno, 2014) crea las condiciones 
de posibilidad para que los estudiantes se atrevan a preguntar, a problematizar, 
en suma, a poner su voz y pensamiento en el ámbito educativo. Al tener un 
carácter participativo, en el que se realiza una tarea común, los estudiantes tienen 
mayores posibilidades de adoptar una actitud cooperativa, comportamiento 
indispensable para vivir la democracia en la cotidianidad de la escuela. 


Este proyecto didáctico de investigación se constituye en un punto de partida 
para abrir la discusión sobre otros aspectos, como la libertad en la educación, la 
autoridad, los roles, las posturas y las características de un maestro que favorece 
una educación democrática. Sigue en la agenda de la didáctica de la literatura y 
la lectura de imágenes en el salón de clases, la pregunta por las condiciones 
sociales, culturales y políticas necesarias para implementar una propuesta 
educativa interesada en la formación estética y ciudadana de los estudiantes. 


La experiencia estética y su relación con una educación democrática es un 
asunto que merece ser más explorado, así como los diálogos disciplinares, 
didácticos y políticos entre el cuento y la fotografía. 
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1 Este texto es una síntesis del trabajo de grado de los autores. Véase Usma y 
Marmolejo (2014). 


2 El personaje principal de la historia es un hombre cuyo traje y mirada es de 
color gris. Siempre hace las mismas cosas, pues no se atreve a romper su rutina. 
Interiormente, siente que la vida es un arcoíris; por ello sueña con ser un 
cantante de ópera. Un día observa que todo tiene los colores que lleva en su 
interior y decide cantar en la oficina donde labora. El jefe lo amenaza con 
despedirlo si continúa con su propósito. Ante esto, se pone una venda en una 
Parte del rostro, simulando un dolor de muela; así no estaría tentado a cantar. 
Intempestivamente, conoce a un director de ópera, a quien le propone 
escucharlo. Su canto lo deja atónito y lo invita a formar parte de la compañía de 
Ópera. Al espectáculo asisten su jefe y vecinos, quienes también se sorprenden 
por su capacidad lírica. 


3 Todas las citas textuales conservan la escritura original. 


4 La primera en color, donde aparecen cuatro personas suspendidas de un pedazo 
de madera, simulando estar en condición de marionetas en un carnaval. Y la 
segunda, en blanco y negro. En ella aparecen siete personas, entre jóvenes y 
adultos, al lado de una máquina de autoservicio de comestibles. Algunos miran 
de manera distraída a su alrededor, otros entablan un diálogo, y una persona 
toma algunos apuntes en una libreta. 


5 Algunos comentarios de los estudiantes se recogen en el anexo 6 del trabajo de 
grado. Véase Usma y Marmolejo (2014, p. 66). 


6 Véase Moreno (2014). 


7 Las búsquedas se realizaron en las siguientes bases de datos: 


ebsco 


jstor 


, Redalyc y Dialnet, así como en diferentes hemerotecas de la ciudad. En este 


apartado presentamos una síntesis del marco referencial, cuya versión ampliada 
se puede consultar en Usma y Marmolejo (2014, pp. 24-41). 


Del texto literario impreso a la adaptación 
cinematográfica: una propuesta didáctica para 
promover los procesos de lectura como experiencia 
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¿Qué ocurre en el proceso de lectura de los estudiantes cuando se acercan a las 
adaptaciones cinematográficas? ¿Por qué se sienten más atraídos por el filme? 
¿Por qué aducen que la lectura de la obra literaria en la que se inspira un filme 
no es necesaria? Estas tres preguntas surgieron de un proyecto didáctico 
investigativo con treinta estudiantes del grado octavo y veintisiete del grado 
quinto de primaria de dos instituciones educativas de Medellín, una pública y 
otra privada. El centro de interés: la articulación y las diferencias entre el cine 
de adaptaciones y los cuentos. La Práctica Pedagógica II asumió la lectura 
como experiencia estética, con base en el cine de adaptación de cuentos 
literarios. 


Epifanía 


¿Qué encontramos en busca de un hecho sorprendente y una pregunta de 
investigación? 


El rayo de luz del proyector de video se posó sobre la pared del salón de clases. 
Luego, las imágenes de la película comenzaron a capturar la atención de los 
estudiantes. Cuando el filme terminó, uno de ellos nos dijo: “¿Por qué leer el 
cuento que ha sido base de la película que acabamos de ver?”. Por nuestra mente 
pasaron algunas explicaciones. No salíamos del asombro, pues los demás 
estudiantes nos seguían mirando a la espera de una respuesta. 


Este hecho nos obligó a buscar argumentos que les mostraran la importancia de 
ambos formatos para su formación estética. Por ello, emprendimos un camino de 
indagación, que nos llevó al siguiente interrogante: ¿qué ocurre en el proceso de 
lectura de los estudiantes cuando se acercan a las adaptaciones 
cinematográficas? ¿Les otorgan a estas últimas mayor significación respecto del 
texto literario en que se inspira el primer sistema de significación? 


Lo que está siendo vivenciado 


¿Qué aconteció en los estudiantes y en nosotros? ¿Qué pasó con una didáctica 
dialógica y crítica? ¿Cómo los medios —adaptaciones cinematográficas 

¿ 
literatura— se convirtieron en mediaciones estéticas? 


En la mayoría de instituciones educativas, el cine de adaptación es llevado con el 
propósito de entretener a los estudiantes. Esto hace que los discentes no se 
vinculen de manera consciente con esta expresión artística, pues sus emociones y 
percepciones se quedan en el nivel de la opinión, olvidando sus posibilidades 
formativas y argumentativas. 


Algo similar ocurre con la lectura literaria como fuente de inspiración de una 
adaptación cinematográfica. El maestro les cuenta a los estudiantes aspectos 
generales de la obra, dejando de lado los saberes literarios, pragmáticos y 
enciclopédicos que sirven de unidades de sentido al guionista y al director del 
filme. Incluso, algunos abandonan las características de la obra, en busca de 
ocupar el tiempo de los estudiantes en ver la película. 


Lo anterior nos exigió pensar en las posibilidades didácticas de ambos soportes 
textuales, pues se trata de la misma historia, recreada en formatos distintos. 


Estos formatos, entre otros, han modificado las maneras de leer. El tránsito del 
libro impreso al electrónico no implica que el primero vaya a desaparecer. 
Ambos están abocados a los cambios socioculturales, políticos, económicos, 
estéticos, científicos y tecnológicos. 


Por eso, más que de oposición irreductible entre cultura audiovisual y cultura 
escrita, se trata de pensar en “diversos modos de leer”, los cuales se abren paso 
en medio del entramado plural y heterogéneo de textos y escrituras que hoy 
circulan (Figueroa, 2004, p. 44). 


Estas ideas nos llevaron a comprender que el cine de adaptación y la literatura no 
los podíamos abordar como si se tratara de dos hermanos enemistados. Cada uno 
tiene formas diferentes de expresar una historia y, sobre todo, de provocar 
emociones, que pueden diferir entre un espectador y otro, haciendo posible la 
emergencia de un diálogo y una vivencia estética. 


Lo anterior nos llevó a indagar, en cada institución donde adelantamos la 
práctica pedagógica, por la manera como se conciben estos formatos textuales. 
Así, en la institución pública,? la maestra encargada de la asignatura de lengua 
castellana nos expresó que las estudiantes primero leían el relato y luego pasaban 
a ver la película, pues era la forma más conveniente, según ella, para que 
comprendieran ambas prácticas socioculturales. Sin embargo, aunque el 
programa de curso incluía algunas películas, no había una propuesta didáctica 
que respaldara su puesta en escena. El texto literario era abordado a partir de la 
conformación de equipos de trabajo, encargados de dramatizar aquellas escenas 
que les llamaban su atención. En algunos casos, las estudiantes memorizaban 
pasajes del relato, que fungían como ejercicios de recitación para cumplir con la 
tarea asignada por la profesora. 


En la institución privada,*” el programa del área de lenguaje contaba con un 
número bastante amplio de películas, en su mayoría fantásticas. Esto hacía que el 
texto literario no tuviera el mismo nivel de importancia que el cine. Pero 
tampoco existía una propuesta didáctica que sustentara el diálogo entre ambas 
expresiones estéticas. 


Miremos entonces el desarrollo de los talleres en cada una de estas instituciones. 


En el establecimiento privado, analizamos el cuento y la adaptación 
cinematográfica de Alicia en el país de las maravillas de Lewis Carroll (2015). 
Inicialmente, les formulamos a los estudiantes las siguientes preguntas:!! ¿qué es 
una adaptación? ¿Qué tipo de adaptaciones conoces? ¿Por qué crees que las 
adaptaciones se deben leer como obras individuales, sin llegar a la comparación? 


Una estudiante dijo: 


Alicia es una niña totalmente curiosa; es una chica con un genio fuerte; se 
conocen grandes amigos en situaciones que no esperamos; yo quiero ir a ese país 
desconocido por todos; yo creí que solo en las fábulas hablaban los animales 
(Grado 5 de primaria). 


Luego, en varias sesiones del taller, realizamos una lectura en voz alta del 
cuento, y mientras lo escuchaban, podían ir disfrutando de las imágenes que 
hacían parte del libro álbum entregado a cada uno de los equipos de trabajo. 


Con estos equipos, organizamos un concurso de lectura literaria, “Alcance la 
estrella”. Las preguntas del juego se fundamentaron en las ideas de Romero 
(2011).1? De las quince preguntas, como síntesis, es dable mostrar las siguientes: 
1) Con base en la película y el cuento Alicia en el país de las maravillas, ¿cuál es 
la diferencia entre el mundo real y el país de las maravillas? 


2) ¿Cómo se podría describir la personalidad del Sombrerero loco? 3) ¿Qué 
características lo hacen tan particular? 4) ¿A quién temían todos en el país de las 
maravillas y por qué? 5) ¿Por qué Alicia, en la película, era llamada la “falsa 
Alicia”? 6) ¿Qué representa el conejo en el texto cinematográfico y en el texto 
literario? 7) ¿Por qué es importante para el desarrollo de la historia? 8) ¿Cuáles 
son los hechos ilógicos en Alicia en el país de las maravillas? 9) ¿En qué se 
parece o se diferencia el encuentro que tiene Alicia con la Reina Roja en la 
película Alicia en el país de las maravillas, y el encuentro de villanos con otros 
personajes de un cuento o una película? Presenta un ejemplo. 


Algunas respuestas de los estudiantes fueron las siguientes: 


El país de las maravillas es el país que yo quiero conocer. 
El sombrerero es un hombre loco, amigable y tierno con Alicia. 


El sombrerero era particular, porque era un hombre único en el país de las 
maravillas, distinto a los otros. 


Alicia era llamada “falsa”, porque no quería luchar contra el animal y ayudar a 
todos. 


El conejo es quien guía a Alicia al país desconocido. 


Algunos hechos ilógicos son que los animales no hablan, que todo lo que Alicia 
sueña es irreal y que Alicia no puede cambiar tanto de tamaño. 


La lectura del libro álbum les permitió a los estudiantes disfrutar de su 
contenido, al observar las imágenes que estaban en altorrelieve. Se maravillaron 
con la historia, transportándose con su imaginación al lugar donde se encontraba 
Alicia. También aprendieron a leer los diferentes tipos de lenguaje, el visual y el 
escrito. Comprendieron cómo el lenguaje visual puede ser un complemento de la 
imaginación. La estrategia de lectura en voz alta les permitió interactuar con los 
compañeros de clase. Asimismo, logramos que entendieran la importancia de 
relacionarse con el texto, formulándole preguntas. Abrimos la cortina de la 
imaginación para explorar lo desconocido, como lo hizo Alicia, cuando 
descendió por el agujero de aquel árbol. Y abordamos la competencia inferencial 
de los estudiantes, a partir de su capacidad de imaginación. 


Por su parte, en el establecimiento público, analizamos la adaptación 
cinematográfica del cuento “Espantos de agosto”, escrito por Gabriel García 
Márquez (1980) y llevado al formato audiovisual por el Centro de Producción de 
la Universidad Pontificia Bolivariana de Medellín. Estas mediaciones nos 
exigieron el diseño de una serie de talleres. Así, la primera actividad consistió en 
que antes de ver el filme, socializaran ante el grupo la idea que tenían de alma y 
espíritu. Al respecto, expresaron lo siguiente: 


La mente crea los espantos y los vemos, pues son efectos especiales de la 


película. 
Los espantos son almas en pena. 


Son espíritus malignos creados por el demonio. 


Luego, escribieron, a partir de sus vivencias, un episodio de espanto o de terror. 
Dos estudiantes expresan lo siguiente: “Se trata de una alumna del colegio 
Francisco Miranda, que era porrista; se murió en un entrenamiento de saltos y 
aparecía en las noches sobre una palmera que quedaba en la esquina de la cancha 
del colegio”. 


Después de ver el filme,** les preguntamos a las estudiantes sobre qué les pudo 
haber sucedido a Juan y María mientras dormían. Un equipo de tres integrantes 
escribe lo siguiente en su cuaderno de clase: 


Pudo haber sucedido que el espíritu del cuarto se le metió a Juan y él, 
inconscientemente, mientras dormían, asesinó a su esposa. Mientras el espíritu 
estaba dentro de Juan y él estaba inconsciente, llevó a su esposa hacia el cuarto 
maldito y allí la asesinó. 


Seguidamente, presentamos a las estudiantes un análisis comparativo de los dos 
géneros discursivos. Aquí nos vamos a centrar en las categorías discurso 
estético y las intencionalidades implícitas y explícitas de estos. 


El discurso estético del cuento le sugiere al lector ubicarse en una atmósfera de 
misterio, que lo mantiene en vilo, pues espera que aparezca el fantasma de la 
persona asesinada. En la adaptación del cuento, el miedo y la incertidumbre se 
convierten en el halo de misterio del filme. El espectador espera ver el fantasma, 
pero al igual que en el relato, este no aparece. 


Algunas intencionalidades implícitas y explícitas del cuento sugieren que al 
narrador le interesa cuestionar la incredulidad del lector, pues ello le permite 
avanzar en el juego de las probabilidades que sostiene la tensión del relato. El 


espectador del filme infiere la existencia de un espíritu en aquella casa, cuando 
la imagen muestra las manos ensangrentadas de Juan. 


Y en lo que respecta a las relaciones y diferencias entre el cine y la literatura, 
abordamos los siguientes temas: la narración como forma de expresión 
discursiva, determinada por una sustancia y una forma; el contenido también es 
forma y sustancia; las diferencias y las articulaciones entre el cuento impreso y 
un formato audiovisual; la estructura canónica de ambos formatos, donde es 
dable encontrar un inicio, desarrollo y desenlace, y las características generales 
de la edición de la imagen (Celis y Maestre, 2014, p. 3). 


Sumado a lo anterior, la guía didáctica sobre apreciación cinematográfica tenía el 
siguiente contenido:*é características del cine de adaptación, función de la 
música, el juego de luces y sombras, el vestuario, la angulación, el movimiento, 
el guionista, el montador, la ideología —punto de vista de los personajes—, tipos 
de adaptación —clásica, libre, por interpretación, por extensión de la obra 
literaria—, la música, simbología del color, planos —cámara, sujeto 
fotografiado, focalización, encuadre, angulación—, verosimilitud, elipsis, título, 
final, valores que moviliza la película, propuesta estética. 


Esta guía les fue entregada a los equipos de trabajo que se conformaron. Después 
de ver el cortometraje y al comienzo de un ejercicio de escritura a partir de la 
obra literaria, las estudiantes acudían a esta para precisar y ampliar sus ideas. 


Este instrumento de la planeación didáctica contribuyó con los propósitos del 
taller, como son: mostrar la adaptación cinematográfica, entendida como un arte 
que se puede leer en busca de la activación de procesos inferenciales, de 
investigación y narración de las estudiantes; y mostrar las relaciones entre los 
aspectos técnicos, estructurales y de interpretación que se dan en ambos géneros 
discursivos. 


Igualmente, el taller se situó en la búsqueda de una experiencia estética que, al 
ser posibilitada por la adaptación cinematográfica y la lectura de una obra 
literaria, les permitió a las estudiantes recuperar sus saberes en relación con 
ambos formatos. Asimismo, promovió, entre las discentes, una conexión entre lo 
vivido con estos géneros y los elementos nuevos aprehendidos durante los 
talleres. 


En síntesis, las estudiantes reconocieron cómo es el trabajo con los elementos 


del cine y sus efectos en la percepción; le hicieron preguntas a la guía didáctica, 
al inquietarse por la similitud de planos de la narración en ambos formatos; 
profundizaron en el poder de la imagen y su relación con la música; 
comprendieron el significado del color y la ambientación de las escenas en 
ambos géneros discursivos, y se emocionaron con la película, anticipándose con 
sus Cuerpos y rostros a lo que podría suceder. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


¿Qué nos señalan otras voces? ¿Qué sentidos encontramos en su discurso? 


A propósito de lo que pasa por el cuerpo de un sujeto cuando lee un relato de 
misterio y observa una película de terror, nos dice Dewey (2008) que un ser 
viviente tiene la capacidad de perder y restablecer su equilibrio, pues el mundo 
se le ofrece como una “combinación de movimientos” que, al ser provocados por 
una cualidad (o experiencia) estética, lo lleva de la “perturbación” a una 
“armonía intensa” (p. 18). De allí que dichas experiencias tengan un carácter 
progresivo y acumulativo, como lo plantea este filósofo de la educación. Este 
efecto estético también le permite al sujeto, a partir de “su cuerpo sensorial y 
capacidad emotiva” (Castellanos, 2002), ponerse en contacto con sus procesos 
cognitivos y la cultura (p. 276); por ello, si “el fin último de toda experiencia 
estética es problematizar la vida” (p. 10), la obra de arte funge como un 
detonador para mirarse y ser con los otros. 


La experiencia estética es un acontecimiento, pues tiene el poder de romper las 
continuidades del tiempo cotidiano y nos convoca a una “reflexión atenta”, 
llevándonos al padecimiento o al sufrimiento de dicha experiencia, hasta el 
punto de poner en vilo nuestro pensar y actuar (Bárcena, 2000, p. 14). Nos ayuda 
a reconstruir el sentir de lo intuido, convirtiendo lo “indecible en impensable” 

(p. 502). Su “materia prima son las escenas” que, al despertar el “ojo y el oído” 
del observador, lo impulsan a comprender lo que está sucediendo; de allí nuestra 
capacidad de goce, al mirar y escuchar una obra de arte (Dewey, 2008, p. 5). 


Si una experiencia con estas características funge como un proceso de 
perturbación de nuestras emociones y pensamientos, es importante advertir, en 


palabras de Scruton (1987), que en estos efectos se encuentran nuestras 
creencias. Por eso, la reflexión cumple una función clave, al poner la creencia en 
estado de cuestión, llevándonos al establecimiento de rupturas en relación con 
nuestra forma de pensar y vivir. Este proceso de interpelación se produce porque 
hemos tenido la oportunidad de entrar en diálogo con la obra de arte, debido a su 
carácter comunicativo (Jauss, 2002). 


Los anteriores planteamientos son clave para el desarrollo de una propuesta 
didáctica; sin embargo, ¿qué posibilidades tiene esta visión en la escuela? ¿Qué 
lugar ocupa la dialogicidad de la obra de arte 


—c<cine de adaptación y texto literario— en las instituciones educativas? Al 
respecto, Rivera (2008) expresa que los estudiantes tienen dificultades para 
comprender el cine, pues están saturados de imágenes en su vida cotidiana. Esta 
dificultad le exige al maestro llevarles películas que, por su calidad estética, les 
muestren las posibilidades formativas que les brinda esta expresión artística. 
Clarembeaux (2010), a su vez, aboga por una didáctica expansiva que se 
convierta en ley, esto es, permitirles a los docentes el uso libre de los medios 
interactivos de los que dispone la sociedad del conocimiento. Recomienda 
ejercicios en los que los estudiantes construyan una situación diferente de la que 
muestre el filme. Por su parte, Collazos (2013) se pregunta cómo acercar a un 
grupo de estudiantes normalistas a la comprensión de los elementos comunes 
entre el cine y la literatura. El “Curso de lectura fílmica” les permitió a aquellos 
estudiantes adquirir herramientas epistemológicas, debido al análisis que 
establecieron entre las exigencias del proceso de lectura de dichas expresiones 
artísticas.!” 


El diálogo entre el cine y la literatura, nos dice Carvajal (2011), es constante. 
Los intercambios entre la obra literaria y el discurso cinematográfico, 
especialmente en el cine de adaptación, le permiten a la “esencia de la historia” 
conservarse (p. 4). De manera contraria, Gispert (2009) señala que el cine tiene 
otras formas de presentar la historia, pues modifica los “contenidos semánticos, 
las categorías temporales, las instancias enunciativas y los procesos estilísticos 
de la obra original” (p. 118). En otras palabras, el cine transforma los elementos 
del texto literario, en busca de una versión que se corresponda con sus propósitos 
estéticos. 


¿Podríamos dirimir estos puntos de vista acudiendo al concepto de imagen como 
unidad articuladora de ambos sistemas de significación? Vilches (1984) expresa 


que un texto es una unidad, cuyo sentido puede ser reconstruido con base en el 
conjunto de proposiciones aisladas, que se convierten en el todo del discurso, y 
cuya significación es actualizada por “un lector o destinatario” (p. 39). Estas 
cualidades le permiten al cine mostrar imágenes que adquieren sentido para el 
observador, gracias al sistema de significación que las constituye. Por esto, las 
“nociones de secuencialidad y temporalidad” son propias de ambas expresiones 
artísticas (p. 72). Mientras la secuencialidad remite a la coherencia textual, la 
temporalidad estructura el discurso que insta a la interpretación del lector. De allí 
el poder transformativo de las nociones texto visual y discurso visual (p. 72), 
que, al ser analizadas por el lector, lo preparan para la comprensión de diversas 
expresiones artísticas. 


En lo que respecta al texto cinematográfico, el lector debe estar en condiciones 
de comprender lo que el texto visual le hace-ver de manera intempestiva, para, 
de esta manera, pasar del ver-hacer a su saber-hacer, y el hacer del autor (p. 106). 
En otras palabras, el análisis de la imagen pone en movimiento una serie de 
dimensiones humanas y ámbitos socioculturales donde tiene lugar la experiencia 
estética. Ossa (2011) coincide con esta visión, al señalar que la “potencia 
expresiva de la imagen” cinematográfica es posible porque tiene como punto de 
partida una Obra literaria (p. 139). 


La alternancia entre estas dos formas de significación ha sido estudiada por 
Mitry (1978). Al leer una novela, encadenamos ideas, imaginamos la 
representación de las escenas, reconstruimos los sentidos de las imágenes del 
texto, avanzamos de lo abstracto a lo concreto. Al observar una película, lo 
concreto es representado en las imágenes que llegan hasta nosotros y las 
convertimos en un proceso de abstracción. De esta manera, los sentidos que le 
otorgamos a la imagen se convierten en un proceso de mediación estética, 
cuando son reflexionados por el lector. Ambas expresiones avanzan por caminos 
en apariencia diferentes, pues su punto de llegada es el goce, la experiencia, la 
reflexión, el cambio sensible y epistemológico del lector. 


En síntesis, el cine es un recurso formativo a partir del cual los estudiantes 
amplían sus conocimientos culturales, prácticos, incluso científicos (Alonso y 
Pereira, 2000). Promueve el cambio de actitudes, incentiva su capacidad de 
observación, análisis, reflexión y posición crítica. Es un dispositivo para el 
desarrollo de las dimensiones cognitiva, afectiva, psicomotora, social y ética de 
los sujetos (p. 30). Nos permite hacer simulaciones, en tanto cuando lo 
observamos, sentimos que, en nuestro interior, “estamos obedeciendo” los 


dictámenes del “guionista, el productor y el director” (p. 4). Nos ubica como 
parte de la historia y, al mismo tiempo, nos convierte en testigos de las trampas a 
las que están sometidos los personajes (Ospina, 2006, p. 20). Los 
acontecimientos, como dice Eco (2000), son similares a lo que nos ocurre 
cuando leemos una obra literaria: afectan nuestros sentidos y forma de pensar. 
Son la expresión de un “instante vivido”, que en algunas ocasiones queda como 
una huella indeleble en nuestra mente (Castellanos, 2002, p. 281). Nos proveen 
de cierta libertad, pues cada sujeto selecciona, del conjunto de elementos que 
integran el filme, aquellos que llaman su atención. 


Momento imaginativo 


Llegamos al momento de las conclusiones como punto de partida de la 
investigación abductiva en el aula. 


El enfoque de este proyecto didáctico de investigación se apoyó en el método 
abductivo, pues “cuando la deducción y la inducción son insuficientes para 
explicar el fenómeno”, la abducción es una alternativa para adelantar un proceso 
de indagación. Su punto de partida es una sorpresa, con el poder suficiente de 
ponernos en estado de duda (Barrena, 2006, p. 6). Por eso, la narración de esta 
experiencia comienza cuando un estudiante se pregunta por la importancia de 
leer el texto literario que dio origen a una adaptación cinematográfica. Su 
inquietud se convirtió en un camino posibilitador de nuevos aprendizajes. No 
sabíamos a dónde íbamos a llegar, pero al transitar por el camino de la duda, 
acompañados del taller como estrategia didáctica, la experiencia estética hizo 
más significativo nuestro viaje. 


Salir en busca de lo extraño se fue convirtiendo en un estado del pensar, y en 
este proceso de cognición sensible, la lectura literaria y la lectura de la imagen 
cinematográfica fueron nuestras mediaciones. El mundo del narrador, el del 
guionista y el del productor se unieron a las vivencias de los estudiantes, 
provocando un diálogo de saberes, en algunas ocasiones ilegible y, en otras, 
cargado de emociones. Nuestras vivencias y las de aquellos aprendices se 
convirtieron en la ventana de acceso a nuevos conocimientos. Descubrimos que 
la experiencia estética tiene la facultad de enseñarnos sobre nosotros y el mundo. 


La historia de Alicia, la de Miguel Otero Silva, la de Juan y María fueron vividas 
por los estudiantes. Sus preguntas se iban afinando, al poner en cuestión lo que 
estaba sucediendo. En otras ocasiones, validaban con sus rostros el 
comportamiento de los personajes, dándoles vía libre a sus creencias. Cuando 
llegaba el momento de la socialización, sus puntos de vista cambiaban, pues ya 
no era suficiente lo que pensaban. Había otras voces, las de sus compañeros de 
clase, los maestros en formación y los autores que se referían a los temas objeto 
de estudio en cada taller. 


En lo que respecta a la comunicación literaria, buscamos otorgarle a la palabra 
su poder evocador para la construcción de imágenes. En diversas ocasiones, les 
pedimos a los estudiantes suspender la lectura, de modo que lanzaran hipótesis 
de lo que podía suceder. Nos interesaba que expresaran libremente sus ideas, y 
luego, con base en una relectura de la guía didáctica, o al tomar otra estrella del 
juego, algunos repensaban lo que habían expresado ante el grupo. Esto hizo que 
sus conocimientos se ampliaran y nos obligó a tomar mayor conciencia del valor 
que tiene la planeación didáctica y los conocimientos del maestro en relación 
con ambos sistemas de significación. 


La intertextualidad entre el cine y el texto literario nos permitió discernir que el 
texto escrito y el visual generan “espacios de significación” (Vilches, 1984, 

p. 196). Estos últimos ponen en funcionamiento la competencia comunicativa 
del lector, al romper con la lógica de la sintaxis escrita. Por ello, la capacidad de 
interpretar es una de las competencias comunicativas más usadas por quienes 
interactúan con el cine o quienes ven el cine, debido a las posibilidades 
dialógicas que los espectadores establecen cuando conversan sobre las 
percepciones y situaciones provocadas por dicho medio. Esto se reflejó cuando 
las estudiantes presentaban argumentos muy parecidos respecto de los temas- 
problema del cortometraje analizado en los talleres. 


Es innegable el desarrollo que tienen las teorías de la comunicación en sus 
diversas modalidades y, de manera especial, el séptimo arte, pues los estudiantes 
son cada vez más aficionados al cine. Apoyados en los autores que citamos en 
este texto y en el trabajo de grado, les mostramos que la lectura es una actividad 
compleja, debido a la importancia que tiene descubrir la estructura superficial y 
profunda de ambos sistemas de significación. Y divertida, pues pasar del nivel de 
las creencias a la construcción de un punto de vista argumentado, les permitió 
descubrir el dominio que tenían de los saberes previos y los adquiridos durante 
el desarrollo de los talleres. Descubrieron que estaban ante dos formas de lectura 


fundamentales para acceder de manera crítica a la cultura audiovisual y la 
escuela. 


En este último ámbito, tuvimos en cuenta los propósitos generales del programa 
de curso de ambas instituciones, especialmente el relacionado con la lectura 
inferencial y el desarrollo de la capacidad crítico-creativa de los estudiantes. 
Aquí fue donde mayores dificultades se presentaron, pues los estudiantes están 
acostumbrados a dar cuenta de la historia leída o vista, por medio de un proceso 
de memorización. Algunos maestros y hasta los mismos entes reguladores del 
sistema educativo ponen en duda el poder formativo y cognitivo del arte. 
Consideran que este y sus diversas manifestaciones, no tienen una relación con 
la ciencia y los saberes de las otras áreas. 


Lo anterior hizo necesario que los estudiantes comprendieran que leer una obra o 
una película significa estar frente a un signo. Y este es un proceso de semiosis 
que nos obliga a su interpretación. La imagen vista O la evocada por nuestros 
pensamientos y sensaciones se convirtió en la unidad de sentido para que los 
estudiantes expresaran sus vivencias y las precisaran cuando llegaba el momento 
de la escritura. 


Infortunadamente, los textos escritos también presentan otra dificultad: su 
brevedad. En la mayoría de los casos, se trataba de textos descriptivos, cercanos 
a sus saberes cotidianos. Los conocimientos escolares parecieran no tener el 
sentido y la significación que se sustenta en el programa de curso del área de 
lengua castellana. Por eso, les era más cómodo ver la película y hablar de ella. 
Algunos llegaron a expresar que el texto literario tenía demasiadas palabras, 
haciéndolo complejo o, en otros términos, “aburridor” respecto del texto 
cinematográfico. 


Finalmente, recomendamos, a los interesados en trabajar estos dos sistemas de 
significación, tener en cuenta lo siguiente: acudir a productos audiovisuales, 
donde los estudiantes sean los creadores de sus propios guiones; poner en escena 
las historias de ambos formatos textuales, con el apoyo de las técnicas de algún 
género dramático —teatro, comedia, sainete, épica, entre otros—, y en el rastreo 
bibliográfico, indagar por el tratamiento didáctico de estos sistemas de 
significación, en diversas áreas escolares. Esto le permite al maestro comprender 
que la planeación didáctica es fundamental para darle a la educación el carácter 
formativo, estético y disciplinar. Además, su postura didáctica sería consecuente 
con las exigencias de la sociedad del conocimiento, donde los discursos pueden 


ser leídos de manera crítica, o ser entendidos como formas sutiles de 
homogeneización. 
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8 Lo que aquí se presenta es una síntesis del trabajo de grado de Celis y Maestre 
(2014). 


9 El grupo-clase de octavo estaba conformado por mujeres, pues la institución 


era de carácter femenino. 


10 El grupo lo integraban niños y niñas del grado quinto de primaria. 


11 Las actividades que se presentan hacen parte del diseño y el desarrollo del 
taller titulado: “Lugares encantados: mundo de la imaginación y mundo de la 
imagen”, presentado a la asesora de prácticas en mayo de 2014. 


12 Este autor expresa que a cada uno de los cuatro momentos de la lectura 


corresponde una estrategia, así: 1) describir —sin añadir elementos extraños—,; 


2) comprender —hacer explícito lo implícito—; 3) opinar —expresarse sin 


rejuicios—, y 4) proponer —construir un nuevo texto—. 


13 La historia remite a la ciudad de Italia, particularmente a la campiña de 
Toscana, donde se encuentra la región de Arezzo. A esta última se dirige una 
familia, integrada por una pareja de esposos, que tenía dos hijos, de 9 y 7 años. 
Su propósito era llegar hasta un castillo renacentista, que pertenece a Miguel 
Otero Silva, quien los había invitado a almorzar allí. En medio de la búsqueda 
del lugar, se les acerca una pastora, quien les dice dónde está el castillo y les 
advierte que allá espantan. Esta amonestación llama la atención de los niños, 
hasta el punto de proponerles, a sus padres, que acepten la invitación de Otero de 
guedarse a dormir en el castillo. Al otro día, la pareja se sorprende al darse 


Cuenta de que no estaban en el dormitorio elegido: se encontraban en el que 
había sido de Ludovico, donde había ocurrido un asesinato. 


14 La película cuenta la historia de Juan y María cuando se dirigen en carro a la 
casa de su amigo César. Después de cenar, el amigo de la pareja les muestra una 
de las habitaciones de su residencia y les dice que allí un hombre había 
asesinado a su mujer con un arma blanca. Juan no cree mucho en lo sucedió, 
pero María sí. Se quedan a dormir en la casa y, al despertar, se dan cuenta de que 
la sabana de María estaba ensangrentada. 


15 Dicho análisis se muestra por medio de una rejilla, que también hace parte del 
diseño y el desarrollo del taller, presentado por los maestros en formación a la 
asesora de práctica pedagógica. En su interior, se encuentra el análisis de la 
macroestructura y de la microestructura del relato y del cine de adaptación; sus 
campos semánticos; el discurso estético, y las intencionalidades implícitas y 
explícitas. La rejilla presenta las actividades desarrolladas del 13 de marzo al 5 
de mayo de 2014 (Celis y Maestre, 2014, p. 27). 


16 Véase la “Guía uno” en Celis y Maestre (2014, pp. 83-90). 


17 El proceso didáctico que sugiere el formador de formadores es el siguiente: 


1) con base en el contexto de los estudiantes, seleccionar la película en la 
internet; 2) buscar reflexiones teóricas en relación con el tema de la película; 3) 
apoyar a los estudiantes en la elaboración de secuencias didácticas que muestren 
cómo se lee el cine; 4) a un lado de la proyección de la película, debe aparecer el 
texto de la obra literaria en la que se inspira la primera, y 5) finalmente, analizar 
con los estudiantes este proceso, en busca de su evaluación, y motivarlos para 


que emprendan otras experiencias similares (Collazos, 2013, pp. 18-20). 


El lugar de la experiencia estética en la formación de 
sujetos sensibles y deseantes 
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Este proyecto didáctico investigativo busca articular tres ejes transversales: la 
formación, la experiencia estética y la relación entre arte y literatura. Su 
desarrollo permitió identificar tres problemáticas comunes: la enseñanza 
instrumentalista de la literatura, la invisibilización del maestro y del estudiante 
por parte del sistema educativo, y la ausencia del arte en la educación. Los 
maestros en formación, entonces, se preguntan: ¿cómo la experiencia estética 
abre o no posibilidades para que el sujeto tenga una relación de deseo con el 
saber? Pretenden reivindicar el lugar del arte en los procesos educativos y 
proponer un gesto de reconocimiento con quienes los hacen posibles. El 
proyecto se realizó en el municipio de Bello, en el contexto de la Práctica 
Pedagógica II, e involucró a cuarenta estudiantes de una institución de 
educación media técnica en Música y a trece jóvenes de un preuniversitario de 
educación popular. 


Epifanía 


En busca de un hecho sorprendente y una pregunta de investigación, con una 
profunda pasión por las manifestaciones artísticas y la formación, y con la 
convicción de que la realidad es transformable en tanto se lea, se comprenda y se 


actúe sobre ella, emerge una sospecha que nos lanza a indagar problemáticas 
formativas del ser humano en contextos educativos, que luego de un proceso 
práctico y reflexivo nos llevan al arte como posibilidad de resistencia a las 
lógicas educativas actuales, en pro de la formación de sujetos sensibles y 
deseantes. 


Esta sospecha nos condujo a la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo una 
experiencia estética puede abrir o no posibilidades para que el sujeto tenga una 
relación de deseo con el saber? Reconocemos, en el arte y la experiencia 
estética, un potencial formativo que puede llevar a que los sujetos se relacionen 
de manera sensible con el saber y con el otro. 


Lo que está siendo vivenciado 


¿Cómo los medios —música y literatura— se convirtieron en mediaciones 
estéticas? 


Desarrollamos este proyecto didáctico investigativo en dos contextos educativos: 
uno, en un preuniversitario de educación popular, y otro, en una institución 
educativa con modalidad de media técnica en Música, cada contexto con 
enfoques, prácticas educativas, contenidos y metodologías diferentes, de acuerdo 
con el tipo de ser humano que buscan educar. Más allá de las diferencias, 
identificamos cuatro problemáticas comunes, que más adelante desarrollamos: 1) 
la enseñanza instrumentalista de la literatura, 2) la invisibilización de los sujetos 
(maestro y estudiante) por parte del sistema educativo, 3) la ausencia del arte en 
la educación, y 


4) como consecuencia de estos problemas, la ausencia del deseo de saber, tanto 
en los maestros como en los alumnos. 


Estas problemáticas respondieron a las necesidades de nuestro sistema 
educativo, que educa para el trabajo y la competencia, y borra los sentidos 
formativos del arte y la literatura, alejando al sujeto de una formación crítica y 
sensible. 


Como respuesta a estas problemáticas, desarrollamos una propuesta didáctica 
que comprendió tres momentos: el primero, titulado “Una apertura a la 
sensibilidad y a la experiencia estética”, se encaminó a que los sujetos tuvieran 
un encuentro con las obras de arte (música y literatura) desde lo perceptivo y lo 
sensitivo. El segundo lo nombramos “De la sensibilidad al pensamiento”, con el 
que realizamos un ejercicio de conversación y escritura con los estudiantes, para 
propiciar la elaboración y la confrontación de ellos con lo surgido en la 
experiencia estética. Y en el tercero, la “Creación”, concretamos lo reflexionado 
mediante un acto creativo en el que construimos un camino para la apropiación y 
la conquista de una palabra propia, producto de la experiencia estética y la 
reflexión en torno a ella. 


A continuación presentamos una síntesis de los talleres realizados en cada 
contexto educativo. 


El taller llevado a cabo en el preuniversitario de educación popular tuvo como 
mediación artística el cuento “La noche de los feos”, de Mario Benedetti (s. f.).* 
Lo desarrollamos en dos momentos: el primero consistió en hacer una 
descripción de sí mismo y de un compañero, que fuese mucho más allá de lo que 
el sentido de la vista deja ver (colores, tonos de voz, sexo, estaturas). Mediante 
este ejercicio de escritura, los estudiantes lograron construir sentidos del 
compañero que tenían en frente, a partir de la interpretación del rostro, las 
miradas, los gestos, lo no visible. Allí tuvo lugar la autoobservación, el 
reconocimiento mutuo y el encuentro consigo mismos en la mirada y en el ser 
del otro. De este modo, sabemos de nosotros mismos mediante la palabra que el 
otro nos ofrece, que nos hace salir de sí, para volver con una mirada de 
extrañamiento. 


En el segundo momento, “De la sensibilidad al pensamiento”, cada uno elaboró 
una pregunta a partir del texto escrito en el momento anterior. Una persona se 
preguntaba: “¿Qué es la fealdad? ¿Qué pueden generar las percepciones en 
nuestra realidad?”. La pregunta abre un camino de indagación a partir del 
encuentro sensible y estético del estudiante, donde la fealdad, a pesar de ser un 
tema aparentemente acabado y con un significado dado de antemano, se presenta 
ante él como algo que necesita entender, más allá de sus definiciones 
precedentes. Vemos con esto que la relación de deseo que el sujeto entabla con el 
saber procede de la inquietud que resulta de un extrañamiento o desacomodo, 
propiciada por un otro que pretende ponerlo en riesgo para que decida qué 
camino tomar. 


El tercer y último momento, la “Creación”, consistió en que los asistentes 
construyeran un final alterno al cuento, con base en las conversaciones de la 
sesión anterior, las preguntas elaboradas por cada uno y el escrito que resultó de 
la experiencia estética. Las construcciones realizadas ponen de manifiesto que la 
sensibilidad y la experiencia estética son la puerta de entrada al saber y al deseo 
por comprender los asuntos esenciales de la humanidad. 


Por su parte, en el taller efectuado en la institución educativa de la media técnica 
en Música, el primer momento, “Una apertura a la sensibilidad y a la experiencia 
estética”, consistió en la lectura individual y grupal del cuento “Una idea toda 
azul” de Marina Colasanti (1998, p. 91).? Posteriormente, los estudiantes se 
reunieron en grupos pequeños para compartir lo suscitado durante la lectura; uno 
de ellos se encargó de registrar los aportes de todos y de socializarlos ante los 
demás. Una estudiante escribió lo siguiente: 


De nada sirve pensar si el miedo no nos permitirá expresar nuestras ideas, y 
cuando comience a pasar el tiempo, no habrá más que lamentarnos porque no 
compartimos lo que pensábamos. Puede que muchas veces creamos que el 
tiempo nos quita lo más preciado, pero en realidad somos nosotros quienes no lo 
aprovechamos. 


El miedo se convierte en un arma de poder que subyuga y calla. Pocas veces nos 
cuestionamos lo dicho por otros, porque se nos ha educado para el silencio, 
haciéndonos creer que lo que tenemos para decir no es válido. 


Después de esta socialización, escuchamos la melodía Explosive, 


de las Chicas Bond.?! Mientras la pieza musical sonaba, cada estudiante debía 
escribir, en su diario, la altura, la intensidad, el tiempo y el ritmo de la 
composición, sumado a lo sentido, pensado e imaginado a partir de ella. Luego 
realizamos un ejercicio de lectura y relectura en voz alta de un fragmento de El 
diario de Ana Frank (2012).?? Posteriormente, los estudiantes debían vincular, de 
manera escrita, lo leído con la pieza musical escuchada. Un estudiante escribió: 


La música me hizo sentir una sensación de desespero; esa música emite misterio, 
energía, aventura y la relaciono con este apartado [fragmento de Ana F. |, porque 
ella, al escribir, me hace sentir que está en la búsqueda o en un afán de compartir 
lo que siente y lo que le sucede día a día. Además, es algo muy curioso, cómo 
dos cosas (la música y el texto) que no se hicieron para lo mismo se pueden 
relacionar y darnos similares sensaciones. 


En este primer momento era trascendental comprender la importancia de la 
escritura y, principalmente, de la escritura de un diario como posibilidad de 
contarnos y de irnos encontrando a nosotros mismos por medio del otro y del 
arte; poder ver, en la escritura, una forma de buscar el orden de ese mundo 
caótico que nos desborda desde los sentidos. 


El segundo momento, “De la sensibilidad al pensamiento”, les exigía a los 
estudiantes haber realizado la lectura de los primeros ocho capítulos de la novela 
Primer amor* de Iván Turguéniev (1985), y escribir, en su diario, las reflexiones, 
las preguntas, los comentarios, las ideas, en suma, todo aquello que consideraran 
importante. La apertura del taller comenzó con la disposición de los cuerpos a 
escuchar la composición Winter” de Antonio Vivaldi (s. f.). Mientras 
escuchábamos, ellos iban pintando lo que les suscitaba la melodía, la cual se 
repitió varias veces. Luego, cada uno mostraba su pintura y el grupo interpretaba 
los sentidos y sentimientos que esta les sugería. Después, cada dibujante habló 
de su creación y de lo dicho por los otros. 


En el tercer y último momento, el de la “Creación”, trabajamos en torno a la 
elaboración de una pregunta y de una puesta en escena de la novela de 
Turguéniev, entendida como la construcción de un texto escrito en prosa, poesía, 
una canción, una pieza musical o teatral, entre otros. Un grupo de estudiantes 
escribió el siguiente poema en prosa: 


Parezco bastardo, mi aspecto es a veces similar al de un oso mal oliente, con 
miedo a vivir una realidad llena de desamores, miedo al fracaso, a enamorarse, a 
enceguecerse y a caer en un abismo. No tengo las suficientes agallas para 
quejarme de mi intimidad, pero debo confesar que ha sido ella algo difícil de 
olvidar. Me acuerdo de que entonces la imagen de una mujer, el fantasma de un 


amor casi nunca aparecía de manera clara o nítida en mis pensamientos, pero en 
todo lo que pensaba, en todo lo que sentía, se escondía el presentimiento de algo 
nuevo, insospechado, algo femenino, algo que solo habría de hacer consciente, 
pero que vivía con dolor. Ese presentimiento, esa espera remontaba mi ser, 
recogía mis dedos y cada gota de mi sangre. 


Este grupo narró, desde la voz del protagonista de la novela, Vladimir Petrovich, 
sus interpretaciones sobre lo que a él le acontece y, de paso, lo que ellos como 
adolescentes pueden sentir ante estos problemas. Estas mediaciones estéticas 
(literatura, música) posibilitaron, en los jóvenes, una apertura de horizontes y les 
mostró otras formas de desplegar su creatividad y de manifestar su subjetividad. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


¿Qué nos señalan otras voces? ¿Qué sentidos encontramos en su discurso? 


En la búsqueda bibliográfica pretendimos encontrar investigaciones que 
vincularan la experiencia estética, el deseo de saber y la música y la literatura al 
ámbito educativo. A pesar de no hallar trabajos investigativos que abarcaran 
estas temáticas, lo que descubrimos en el estado del arte y el marco referencial 
nos dio elementos para hacer una elaboración propia a la luz de nuestra pregunta 
de investigación e instaurar un diálogo entre saberes como la filosofía, el arte, la 
pedagogía, la didáctica y el psicoanálisis, y la práctica que realizamos en cada 
contexto educativo. 


Comencemos por el concepto de experiencia estética. Para Ariza y Giraldo 
(2011), la experiencia estética es posible cuando ocurren tres situaciones: el 
sujeto se dispone al recibimiento de la obra literaria; avanza en la comprensión, 
la interpretación y la resignificación, al darle sentido a la obra, y comunica lo 
que descubrió, bien sea en forma oral o acudiendo a otros medios. No obstante, 
en la misma línea de Jauss (1992), consideramos que no es suficiente con que el 
sujeto reciba la obra y la interprete, pues la dimensión formativa del arte está 
propiamente en el momento en que aquel se siente afectado por la obra, 


interpreta no tanto la obra, sino lo que le acontece en el encuentro con ella, y 
hace de ese acontecimiento una pregunta, un objeto de deseo de saber de sí, de la 
obra y del mundo. Pretender darle un lugar a la experiencia estética desde su 
dimensión formativa en los contextos educativos es volcar la mirada sobre la 
importancia de la sensibilidad en las formas en que un sujeto conoce, 
conceptualiza y piensa el mundo. 


De manera similar, Ponty (2003) asume la sensibilidad como una puerta de 
entrada al conocimiento, en tanto el sujeto se constituye de impresiones estéticas 
provenientes del mundo que lo rodea y, al pasar por su cuerpo y sentidos, se 
instalan de manera inconsciente como acontecimientos que determinan su 
relación con los otros y su proceso de formación. Por ello, la sensibilidad 
provocada por una experiencia estética, a diferencia de la percepción, no es 
natural, pues se trata de una dimensión que requiere ser formada, al igual que el 
gusto y el juicio estético. 


Por ello, para Gadamer (1993), la obra de arte constituye una síntesis de lo 
humano, en la que todo sujeto, en tanto ser del lenguaje, puede leerse en los 
dramas e historias de otros tiempos, individuos y espacios. El arte es un presente 
intemporal, que universaliza los dramas y las preguntas más esenciales 
concernientes a cualquier ser humano; siempre tendrá algo que decir, más allá 
del tiempo y el lugar de su enunciación. Por eso, cuando alguien decide hacerse 
cargo de su deseo, emprende un proceso de comprensión y entendimiento de lo 
acontecido en su encuentro con la obra, lo que puede tener como resultado su 
formación. Esto le brinda a la experiencia estética la posibilidad de convertirse 
en un camino para el desarrollo de un pensamiento sensible y creativo, que le 
permite al sujeto saber de sí y de lo otro —del ser humano, la ciencia, el arte, la 
política, entre otros aspectos que lo permean en su contexto—. 


Llevar el arte a la escuela implica superar las visiones funcionalistas de este, 
pues le han arrebatado su vínculo con la cotidianidad de los sujetos, con la 
sociedad y con la escuela, generando, por un lado, visiones empobrecidas de 
aquel y su conexión con lo humano, y, por otro, la desaparición de sus 
dimensiones prácticas, sociales y educativas, convirtiéndolo en un simple objeto 
de entretenimiento y consumismo (Dewey, 2008). De allí la importancia de, 
primero, reconocer en el arte su carácter estético, formativo y político; y, 
segundo, ofrecer, a los sujetos en formación, la posibilidad de recorrer los 
laberintos enigmáticos de su ser y reconstruir los sentidos históricos y culturales 
que ha tejido la sociedad en el tiempo. 


Dicha problemática, según Ranciere (2007), le resta al arte su carácter 
democrático, en tanto limita y restringe las posibilidades de que todo ser humano 
pueda acceder a él como bien cultural. 


Para comprender las relaciones problemáticas del sujeto con lo otro y consigo 
mismo que esbozamos antes, es necesario entender que su ingreso al lenguaje 
implica una pérdida y una ganancia: por un lado, pierde la plenitud y el goce 
ilimitado, instaurándose así la falta; y, por otro, gana la posibilidad de 
aprehender la realidad mediante la palabra, de comunicarse, de crear vínculos 
con el otro y de afirmar su singularidad de ser parlante (Larrosa, 2001). Si bien 
la falta es la condición para que emerja el deseo y la formación en el sujeto, es 
necesario que haya una disposición a saber qué es lo que desea y hacerse cargo 
de ello. La llenura, en cambio, imposibilita el reconocimiento del otro, el 
intercambio de saberes y de experiencias que nos abran 


a la renovación y a la transformación. 


El psicoanálisis afirma, según Carmona (2002), que el deseo viene del otro, pues 
es este quien posibilita que el sujeto se ponga en falta. De allí el interés del 
sujeto por la búsqueda imparable de un objeto que le retorne la completitud, bien 
sea mediante el amor, la sexualidad o el saber. En este proceso, podemos 
entender el arte como ese otro que nos fractura, y nos puede llevar a un deseo de 
saber. 


En esta enajenación del sujeto, en ese salirse de sí para retornar con otra mirada 
de sí mismo y del mundo, las preguntas sobre su existencia tienen un lugar 
preponderante en el proceso formativo que comienza; tomarlas en serio implica 
asumir una posición filosófica que hace de ellas un horizonte de creación y 
reflexión. 


Despertar en el otro su deseo de saber y expandir las posibilidades de su espíritu 
mediante la relación pedagógica es un tema que podemos entender a partir del 
cuento de Ernst Hoffmann, “La fermata” (s. f.), en el que una mujer, con su 
impactante canto, transmite su pasión a un hombre que la escucha y la observa; a 
partir de ese momento, él descubrió que la música era mucho más bella y 
profunda de lo que creía. Ante sus ojos se abría un amplio y maravilloso mundo 
por conocer, y sabía que, mediante esta mujer, podría acceder a ese mundo. Ella 
se convierte, para él, en una maestra que le suscita un deseo de hacer suyo el 
saber de la música. El deseo y la formación del hombre aprendiz se despliegan, 


porque hubo un canto particular que lo impactó, lo hizo reconocerse en falta, le 
abrió una inquietud por la música y lo llevó a explorar, en su interior, cosas que 
ni él sabía que existían: “yo tenía una discreta voz de tenor que, si bien nunca la 
había ejercitado, no tardó en desarrollarse de modo favorable”. Posteriormente, 
decide seguir el camino que la mujer representaba; ella solo se lo mostró; él 
accedió a aquel, movido por un deseo insaciable de conocer la “música de 
verdad” 


(s. f.). La mujer rompió los paradigmas del hombre, y su canto, hecho acto, se 
convirtió en promesa de un mundo por descubrir. 


En este fragmento se evidencia un proceso de transferencia que podemos recoger 
en tres elementos que sugieren Carmona (2002) y González (2014): 1) el alumno 
le confiere a su maestro un saber; por lo tanto, se pone en el lugar de la falta, 
reconociendo que hay algo que no sabe y el otro le puede aportar; 2) el alumno 
se identifica con el maestro, quiere ser como él; por tanto, accede a su saber, y 3) 
el alumno busca ser deseado por su maestro, esto es, busca ser reconocido por él. 
Solo si hay falta es posible la formación; la falta es lo que nos lleva a salir de 
nosotros mismos y a abrirnos al otro, hacia una transformación; el estado de 
llenura, en el que estamos la mayoría de las veces, impide el reconocimiento del 
otro, el intercambio de saberes y de experiencias. 


Finalmente, miremos las relaciones entre la música, la literatura y la formación. 
Para Marrades (2000), una parte de la construcción del sentido de la música está 
por fuera de su propia estructura sígnica, es decir, en el componente cultural de 
la población que la escucha, pues el oyente, en lo escuchado, hace una 
proyección de significados de todas sus construcciones subjetivas y la visión 
histórica y cultural que ha logrado construir en su trayecto formativo; es de esta 
manera que la música toma sentido para él. Desde esta perspectiva, podemos 
vincular la música a los procesos educativos, no a partir de su enseñanza técnica, 
sino de lo que culturalmente la constituye, posibilitando que los sujetos se lean 
en ella. 


Por consiguiente, cuando la música es mediación estética en los espacios 
educativos, se convierte en un campo de reflexión y proposición que se vincula a 
las dimensiones sensible y experiencial de los sujetos, en la cual se exploran, 
también, la dimensión práctica y la función social de la música, en tanto esta es 
una construcción cultural en la que el ser humano recrea su vida y su mundo. Por 
esto, “escuchar sonidos es percibir pensamientos”, como nos dice Enrico Fubini 


(2001). Se trata de traer recuerdos y vivencias que nos pueden llevar a 
reconocernos en la experiencia de ser otro, de sentir-nos en las emociones y la 
expresividad de una creación sonora. 


Con todo y lo anterior, la palabra que nos entrega el artista —el músico y el 
escritor—, y con ella su experiencia estética del mundo, es un gesto ético que 
más allá de dirigirse a un lector u oyente, reconoce a un ser humano en sus 
diversas dimensiones, como lo hemos mostrado en este apartado. 


Momento imaginativo 


El contacto de los estudiantes con el arte se convirtió en un camino que fue 
reconfigurando su gusto estético y sensibilidad, desarrollando una relación 
crítica, política y estética con el mundo, con el otro y consigo mismos. Estamos 
convencidas de que el arte tiene una dimensión formativa, en tanto nos posibilita 
hacer algo con lo que nos ofrece, pues trasciende la mirada del espectador, ya 
que impulsa al sujeto a explicar lo que pasa por su cuerpo y su mente. 


El abordaje de esta investigación y propuesta didáctica es importante para el 
campo educativo en general, pues evidenciamos que la relación que los 
estudiantes entablan con el saber literario es cada vez más distante y superflua. 
Este trabajo es una apuesta por renovar esa relación, partiendo de la sensibilidad 
y la experiencia estética como posibilidad de afectación que produce una obra en 
el sujeto, permitiéndole cuestionarse y transitar por diversos caminos de 
indagación. Creemos profundamente que cuando algo nos afecta y nos mueve a 
comprenderlo, gozamos con la búsqueda, la incertidumbre de no saber y de 
poder encontrar respuestas. Caso contrario ocurre cuando las respuestas ya están 
dadas, o las preguntas están determinadas por otros. 


Por consiguiente, la experiencia estética tiene un potencial formativo, en tanto 
puede abrir posibilidades para que un sujeto vuelva sobre sus experiencias, sus 
certezas, sus saberes, sus angustias y los ponga en cuestión a partir de un 
encuentro con una obra, permitiéndole crear nuevos sentidos y propiciar una 
apertura al deseo de comprender aquello que surge como extrañamiento. Por esta 
razón, nuestra propuesta le da un lugar al estudiante como partícipe y 


corresponsable de sus propios aprendizajes; también nos obliga a pensarnos 
como maestras, si realmente pretendemos saber cómo será reconocido ese otro, 
desde qué horizontes, desde qué formación, desde qué propuestas. La pregunta 
por lo que somos como maestras nos permite un descubrimiento de nosotras 
mismas y de nuestro deseo, y con ello, el reconocimiento de los seres a los que 
formamos. 


Es desde estos horizontes y miradas que surge la intención de apostarles a 
espacios de prácticas pedagógicas mediadas por el arte, la experiencia estética y 
la sensibilidad, en tanto allí el otro, su historia y su sociedad tienen un lugar a 
través de su lenguaje; donde la conversación entre las obras y el sujeto puede 
propiciar su transformación; donde el sujeto pueda leerse, escucharse y pensarse. 
En conclusión, esta es una apuesta por el reconocimiento del otro, dentro de su 
propio proceso de aprendizaje y de formación. 


Por último, es nuestro deber decir que la educación, en Colombia, atraviesa por 
una crisis insostenible, pues la escuela se ha volcado a satisfacer las exigencias 
de un sistema económico que no forma para expandir las posibilidades de 
existencia del ser humano, que no tiende a enriquecer sus necesidades subjetivas, 
sino que se centra en la cualificación de mano de obra que asegure a las 
empresas mayores ingresos a menores costos; por eso, no es gratuita la 
proliferación de preuniversitarios y preicfes, y la insistencia de preparar a los 
estudiantes para las pruebas pisa (Programme for International Student 
Assessment), donde se miden conocimientos desde el tecnicismo y la utilidad 
para el mundo empresarial. La masificación borra los rostros de maestros y 
estudiantes, convirtiéndolos únicamente en cifras que habrán de expresar lo que 
entes internacionales, ajenos a la realidad y las necesidades del país, establecen 
que es tener “educación de calidad”. 


¿Es posible hablar de calidad en una educación que centra sus prácticas y 
contenidos en el fin específico de superar unas pruebas? ¿Dónde quedan los 
intereses de los estudiantes, sus necesidades y las de su contexto social, cultural, 
económico, familiar? No hay lugar en estas lógicas para la formación crítica y 
analítica, para la subjetividad y para la organización social que busca apuestas 
políticas, solidarias y sensibles. 


No obstante, con Zuleta (1995) reconocemos la escuela como un “campo de 
combate” en y desde las ideas, es decir, un espacio político que requiere 
maestros que asuman una posición política y creen “condiciones para combatir 


el sistema en su conjunto” (p. 43). Es un deber político de todo maestro asumir 
una posición crítica y ética en relación con estos asuntos, actitud que comienza 
con la transformación de su quehacer en el interior de las aulas de clases. 
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La memoria como experiencia estética: caminos hacia 
el pensamiento crítico desde la literatura y las artes 
visuales 


Cristian Jampier Jiménez Córdoba 


Diana María Barrios González 


Interesados en el tema de la memoria y el desarrollo del pensamiento crítico de 
un grupo de mujeres estudiantes, analizamos la literatura colombiana de la 
época de la Violencia (1945-1965), la obra pictórica de Débora Arango (1948) y 
diferentes textos argumentativos impresos y audiovisuales. El proyecto didáctico 
de investigación incluyó a cuarenta y cinco estudiantes del grado noveno y a 
cuarenta de décimo de una institución pública de la ciudad de Medellín. Este 
proceso de formación permitió incentivar una reflexión de las estudiantes sobre 
sí mismas, su lugar en el mundo y su compromiso con la sociedad. 


Epifanía 


Antes de comenzar la práctica pedagógica, teníamos la idea de que la literatura y 
la educación artística vivían una relación dialógica en la escuela, pues son 
manifestaciones estéticas. Las imaginábamos con la capacidad de verse 
articuladas, debido al punto de encuentro que las diferencia de las otras áreas, 
esto es, la experiencia estética. Infortunadamente, su desarticulación sigue 
presente. 


Por ello, en la experiencia que se presenta a continuación, nos propusimos 
privilegiar la interdisciplinariedad como un asunto que es transversal a ellas, y 
otras áreas del currículo escolar. 


De esta manera, acudimos a tres temas: la literatura colombiana de la época de la 
Violencia (entre 1945 y 1965), la obra pictórica de Débora Arango (1948) y el 
análisis de textos argumentativos en formatos textuales y audiovisuales. A esto 
se suma la pregunta: ¿qué tipo de mediaciones didácticas les posibilitan, a un 
grupo de estudiantes y sus maestros en formación, propiciar experiencias 
estéticas para reconocerse como sujetos históricos? 


Lo que está siendo vivenciado 


El diseño del proceso didáctico incluyó las siguientes fases: “Preparatoria”, 
“Contextualización” —que abarcó tres momentos: 1) observación no 
participante, 2) bitácora del diario lectura y escritura, y 3) entrevistas— y 
“Planeación y ejecución”. 


Comencemos por el taller del grado noveno, titulado “¿Por qué somos así?: 
miradas y perspectivas críticas del reconocimiento de la identidad propia y social 
en la configuración de textos argumentativos”,?” cuyo análisis se hizo con base 
en los planteamientos de Moreno (2014a)% y los propósitos de nuestra propuesta 
didáctica, esto es, “configurar procesos de pensamiento crítico en relación con el 
concepto de identidad individual y social” (Jiménez y Barrios, 2014, p. 43). 


Una de las primeras actividades consistió en observar y analizar un capítulo de la 
serie El siguiente programa,? con base en estas preguntas: ¿qué se muestra en el 
video? ¿Qué se dice? ¿Cómo se dice? ¿Qué intenciones pueden tener los 
creadores de la serie animada al poner en uno de sus capítulos las temáticas que 
tratan? 


Estos interrogantes se articularon con el segundo momento del taller, que 
consistió en el tema de la argumentación escrita de lo visto. Miremos los 
siguientes textos de algunos estudiantes: 


Qué curioso cómo puede uno tomar conciencia, a través de un video 
aparentemente tan poco serio, de los problemas de Colombia con respecto a lo 
político, social e incluso de la esclavitud y la creación de las razas. Desde el 
principio, hemos sido esclavos de los españoles y ahora de los presidentes y 
otras potencias mundiales; esclavos de sus reglas, de su política barata, de sus 
propuestas y promesas de un país mejor que nunca se cumplen [...] como dijo 
Borges, “ser colombiano es un acto de fe”, fe que nos comemos como mentiras y 
que nos creemos [...] (Estudiante 1). 


“La ignorancia, la intolerancia y la injusticia son actitudes que hemos tomado los 
colombianos como modos de convivir desde hace mucho tiempo, pero ¿por qué 
siendo algo tan obvio, no hacemos o no hago nada al respecto?”; “Es curioso 
cómo la gente puede tomar conciencia de los problemas de Colombia con 
respecto a lo político, a lo social e incluso un tema pasado como la esclavitud, 
pero, ¿pensar que estos no nos constituyen como ciudadanos de este país, me 
hace menos, o una mala colombiana?”; “¿Será que nuestro pensamiento como 
colombianos no cambia, porque insistimos en mantener eso mismo que 


criticamos de los viejos tiempos y de este?” (varios estudiantes). 


Estas opiniones muestran el interés de las estudiantes por comprender los 
fenómenos sociales. En el segundo fragmento, el adverbio adversativo “pero” 
puede entenderse como una lamentación ante algo que no tiene razón de ser, y le 
permite a la estudiante poner en duda el cambio de la sociedad. Esta intención 
está en relación con la formación de un lector crítico que, al ponerse en estado de 
cuestionamiento, se ubica como constructor del sentido que subyace en el texto. 
Al respecto, Jurado (2008) dice: 


una cosa es educar en la escuela para alfabetizar y otra orientar desde la escuela 
para saber leer críticamente los textos de la cultura (p. 90) [...]. [Por ello], si no 
hay sospecha sobre aquello que las palabras pretenden decir en un texto, la 
lectura no funciona (p. 92). 


Pasemos ahora al taller del grado décimo, titulado “Memoria literaria y pictórica 
en la época de la Violencia”. En el primer momento del taller individual, en la 
introducción a “La experiencia estética”, se les pidió a las estudiantes que 
contemplaran la pintura de Débora Arango titulada La danza (1948) y, a partir de 
allí, describieran sus sensaciones y sentimientos. La mayoría coincidió en 
detallar el miedo, el terror, el dolor. Se presentaron dos sensaciones que es 
importante mostrar. Una estudiante dice lo siguiente: 


La imagen nos produce curiosidad, porque al verla detalladamente, nos damos 
cuenta de que los esqueletos se ven como si fueran santos, pero a su vez están 
celebrando la muerte [...] el ambiente de la imagen es extraño, debido a que los 
esqueletos se encuentran de pie, lo que los convierte en muertos en vida. 


Y otra expresa: “Nos hace pensar que muchas de las cosas que nos enseñan 
desde pequeños como, por ejemplo, que todos aquellos pertenecientes o 
seguidores de la Iglesia son buenos, es una completa mentira”. 


En el primer fragmento podemos ver la impresión que ocasiona en la estudiante 
la pintura, llevándola a realizar hipótesis y preguntas a partir de sus sentires, 
alentando su interés de sumergirse en la interpretación de la obra. En el segundo, 
se produce un rompimiento de creencias. 


Luego les formulamos las siguientes preguntas: ¿por qué las imágenes, siendo 
esqueletos, tienen camándulas colgadas alrededor de su cuerpo? ¿Qué relación 
tiene lo religioso con la imagen? ¿Por qué la vestimenta y el accesorio del 
esqueleto rojo? Sus respuestas las fueron acercando al momento histórico que 
vivió el país, en la que se conoce como “la época de la Violencia”; hablamos del 
conflicto entre los partidos políticos tradicionales y la injerencia de la Iglesia en 
dicha coyuntura. 


Más adelante, pasamos a la lectura del texto literario “Espuma y nada más” de 
Hernando Téllez (1984).*! Se les pidió describir sus sensaciones y sentimientos 
en relación con la narración. Les preguntamos: ¿qué ser humano revela el texto? 
¿Qué tipo de sociedad sugiere? ¿Qué crees que significa la acción del capitán de 
exhibir sus víctimas como en un ritual? En este sentido, una estudiante expresa: 
“El texto deja la sensación de impotencia, consigue trasmitir la tensión que relata 


el escritor; se puede casi llegar a sentir ese calor sofocante, indecisión y 
desesperación que está viviendo el narrador”. 


El dilema del barbero —víctima o victimario— las motivó a discutir la relación 
entre el compromiso social y el individual. Reconocieron que, dependiendo de 
las circunstancias y la perspectiva desde la que se ubique el sujeto y la sociedad, 
una persona puede pasar de héroe a víctima. 


En el segundo momento del taller, “Lectura e interpretación de la obra literaria y 
pictórica”, se percataron de la soledad, el miedo, el terror y la tristeza, 
representados en los colores y las formas de la pintura La danza de Débora 
Arango. Y en el caso del texto literario, el hecho de que el barbero no hubiese 
matado al capitán, las llevó a reconocer las verdades ocultas de ambos 
personajes. 


El tercer momento y último, “Análisis literario e histórico de los conceptos, 
literatura de la época de la Violencia y memoria”, consistió en que las 
estudiantes se dejaran llevar por sus emociones e inquietudes, y eligieran una 
tipología textual que mostrara su reflexión en relación con dichos conceptos. 
Uno de los grupos propuso una noticia relacionada con un hecho de vandalismo 
de los hinchas del Club Deportivo Millonarios en un bus de Transmilenio 
(Redacción Bogotá, 2014). Allí se indicaba que, en la celebración de los 68 años 
del equipo, vándalos atacaron un bus, el cual fue desvalijado, provocando caos y 
pánico entre sus pasajeros. Este es su análisis: 


Otras veces, intentamos justificar nuestras acciones en Dios; quisimos creer que 
él nos daba el poder para arrebatar la vida. De esta manera, el fútbol, Dios, la 
política, siempre han sido la base para justificar las acciones violentas del 
ciudadano colombiano, de tal modo que se crea un círculo vicioso, donde no se 
atreve a formular que la violencia que circunda al país es producto de su 
condición predispuesta a hacerle daño al otro, la cual debemos mirar de manera 
crítica para propiciar un cambio. 


Este episodio les permitió hacer una revisión de tres ámbitos de la sociedad — 
política, religión y deporte—, en los que subyacen mitos, creencias y formas de 
manipulación. Aunque este ejercicio no las movió lo suficiente, descubrieron 


que están llamadas a pensar sus vidas, las de sus familias y el país. Reconocieron 
que ser colombiano significa estar permeados por una cultura y una sociedad. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


¿Qué nos señalan otras voces? ¿Qué sentidos encontramos en su discurso? 


Aleksandr Luria (1984) define el pensamiento como el reflejo de la realidad y le 
otorga al lenguaje el poder de permitirle al sujeto nombrar aquellas cosas que 
son esenciales. Si unimos a esta perspectiva el concepto de lo crítico, podemos 
decir, citando a Marciales (2003), que esta habilidad puede ser “educada por la 
razón” (p. 42). Así, en palabras de Dewey (1989), “el pensamiento crítico, como 
pensamiento reflexivo, supone un estado de duda” (p. 77). Estas ideas son 
similares a las de Lipman (1997), al concebir la crítica como una habilidad del 
pensamiento que se manifiesta en situaciones concretas, ayudándole al sujeto a 
orientar sus juicios y argumentos de manera razonable. 


El desarrollo de este pensamiento les exige al maestro y a sus estudiantes 
realizar una “lectura crítica” del pasado, en busca de comprender el devenir del 
ser humano, o qué es y la transformación de su ser. En palabras de McLaren y 
Jaramillo (2010), el concepto de crítica freireiana promueve la formación de 
sujetos políticos. En la perspectiva de Prada (2009), el sujeto debe formarse en 
tres dimensiones: ontológica, en tanto se trata de su posicionamiento ante el 
mundo; cognitiva, pues debe interrogar la comprensión que tiene de su realidad, 
y ético-política, al comprometerse con una “vida humanizada y humanizadora” 


(p. 9). 


Estas ideas confluyen en una pedagogía crítica, cuyo campo emergente, en 
proceso de construcción, ubica a la escuela como un “espacio social que 
posibilita agenciar prácticas de construcción de ciudadanías” (López et al., 2009, 
p. 11). Como dice Marciales (2003), una “formación ciudadana responsable [...] 
garantiza el mantenimiento de sociedades democráticas” (p. 14). 


Estos planteamientos se complementan con la visión de Bárcena (2001), al 
señalar que la memoria les permite a los sujetos de la educación adelantar una 


relectura de la realidad, pues los “relatos” que circulan en la sociedad los pueden 
instar a tener una “experiencia en un sentido radical”, al poner en cuestión sus 
creencias (p. 79), convirtiéndose dicho concepto en un proceso bidireccional, en 
el que ambos sujetos aprenden. La memoria tiene el poder de superar la 
transmisión de conocimientos, pues se trata de una experiencia del asombro. Es 
comparable con un naufragio, cuyas ideas obligan a la tripulación a buscar otras 
maneras de comprensión de la realidad. El maestro capitán cumple un papel 
fundamental en este trayecto formativo, esto es, tener la capacidad de “narrar” su 
historia y la de la humanidad; hacerlo significa “percatarse de la falta de saber e 
imaginar otro mundo posible” (Gómez, 2007, p. 6). 


De esta capacidad de imaginación también habla la memoria por medio de las 
representaciones artísticas. Para Burke (2000), la fotografía, la pintura y la 
escultura son formas de expresión donde las memorias individual y social se 
hacen presentes. Mientras la primera tiene un carácter cognitivo, la segunda nos 
impulsa a un ejercicio de reminiscencia, de acuerdo con nuestros determinantes 
sociales y culturales. Advierte que los textos históricos no son concreciones 
inocentes, pues en muchos casos pretenden controlar el sentido que les puede 
otorgar el lector. 


Esta delimitación de la memoria, entendida como formación del pensamiento 
crítico de los estudiantes, es similar a la diferenciación que plantea Escobar 
(1997) entre los conceptos novela de violencia y novela sobre la violencia. En la 
primera, se trata de un proceso de lectura anecdótico. En la segunda, el autor 
plasma una búsqueda estética en torno a la violencia como experiencia y no solo 
como acontecimiento o denuncia. Su riqueza narrativa rebasa la realidad, para 
inscribirse en el pensamiento, en las sensaciones, al contemplar el fenómeno de 
la violencia de manera compleja y diversa. Para el caso del lector, este “padece” 
la experiencia de su lectura, siente que algo se apodera de él, es un 
acontecimiento que no lo “deja impasible”, al obligarlo a pensar y “actuar” 
(Bárcena, 2001, p. 14). En esta experiencia estética, la lectura literaria lo 
“empuja a un mundo que es diferente y va más allá del que conocemos” (Dewey, 
2003, p. 220). 


Finalmente, el arte de leer en busca de una experiencia estética no es exclusivo 
de la literatura. Otras artes visuales, como la pintura, la multimedia, los videos 
documentales, entre otras, incursionan en la enseñanza de la “cultura visual”, 
mostrando el entrecruzamiento de fronteras. “Los pintores hacen performances, 
los performers hacen videos musicales” (Freedman, 2006, p. 57). Este diálogo 


transdisciplinar se convierte en un desafío para los maestros y estudiantes, pues 
los lleva a reflexionar en relación con su visión del arte y “promueve una 
respuesta de sorpresa intelectual, crea nuevas expectativas”, emociones y 
cogniciones (p. 97). 


Momento imaginativo 


Este proyecto es fruto de nuestra transformación y aprendizajes, pues como 
propone Bárcena (2001), la experiencia como una negación es un proceso donde 
no se confirma lo que se sabe, sino que se desvirtúa, se contradice, hasta el punto 
de afectarnos de manera inesperada, generando interrogantes. 


Una de estas afectaciones fue darnos cuenta de que la literatura de la época de la 
Violencia, la memoria y el pensamiento crítico son aspectos que no tienen la 
suficiente relevancia en el ámbito escolar. Posiblemente, porque la Violencia es 
un mal histórico al que nos hemos acostumbrado en la escuela colombiana y la 
sociedad. La memoria, en tanto no ha sido considerada como un proceso 
formativo en la educación, no se tiene en cuenta como un elemento educable; se 
desconoce, en la mayoría de las veces, que podemos elegir qué recordar y eso 
inevitablemente marca nuestro presente y sobre todo nuestro futuro. El 
pensamiento crítico, por su parte, no logra concebirse como la posibilidad que 
tiene el sujeto de construir un punto de vista, de acuerdo con lo que vive, hace, 
siente, piensa y aprende. Por ello, nos propusimos analizar estos tres conceptos 
con base en las artes audiovisuales, la pintura y la literatura. 


En la literatura y en otros sistemas de significación, encontramos elementos y 
posibilidades para promover el pensamiento crítico de las estudiantes. A pesar de 
las limitaciones (de tiempo, espacios y asuntos institucionales), le apostamos a 
trascender los enfoques estructuralistas, de modo que la interpretación de la 
realidad y los textos llevados al aula, en sus diferentes formatos, propiciaran un 
proceso dialógico entre las estudiantes y de estas con nosotros. Esta interacción 
no se logró establecer con los docentes de otras áreas de la institución educativa. 


Avanzar en este propósito les exige, al docente y a la institución, apertura y 
disposición. La lectura y su relación con la escritura, la escucha y la oralidad en 


diferentes formatos se convierten en otro gran propósito de todas las áreas 
curriculares, pues se trata de nuevos acercamientos de los jóvenes a la cultura y 
la sociedad. Aunque la presencia de la obra pictórica en 


el salón de clases, al igual que los audiovisuales, no causaron 
en las estudiantes extrañeza, fue complejo poner estos medios en 


función del desarrollo del pensamiento crítico y llevarlas a la comprensión de 
que estos medios son posibilitadores del desarrollo de una experiencia estética. 


En relación con lo pedagógico y lo didáctico, dejamos la puerta abierta a la 
posibilidad de un trabajo dialógico e interdisciplinar en el aula, pues los 
contenidos se adaptaron a las necesidades de las estudiantes. Articulamos sus 
requerimientos a las exigencias de los textos —impresos, audiovisuales y 
pictóricos— llevados al salón de clases. Éramos conscientes de que no sirve de 
nada incluir materiales y contenidos de otras áreas, con la pretensión de 
transferir datos e información, pues esto nos ubicaría en el lugar del maestro 
depositario del saber. Se trataría de una educación bancaria, que no beneficia a 
los sujetos y deslegitima a una sociedad con vocación democrática y de paz, 
como la colombiana. 


Es perentorio que los maestros de historia, humanidades, artes, sociales, filosofía 
y matemáticas recuperen los aportes de la pedagogía de la memoria en su 
práctica pedagógica. Estamos abocados a un mundo que tiende cada vez más a la 
globalización, al aislamiento de nuestra conciencia histórica y estética. Los 
procesos de sensibilización en relación con la memoria son pertinentes desde la 
educación inicial. Compartir con los niños nuestra historia y la del planeta, es 
brindarles la posibilidad de que la memoria no los haga huérfanos de unos 
acontecimientos sociales, económicos y políticos que han marcado las crisis y el 
desarrollo de la humanidad. Reconocerlos como ciudadanos del futuro, es 
otorgarles la capacidad de participar en el desarrollo de su familia, la escuela y la 
sociedad. Es también ayudarles a superar su lugar como consumidores de 
información y servicios. Reconocerlos como sujetos políticos y estéticos es 
brindarles la oportunidad de tener una experiencia estética. Por todo ello, la 
memoria se convirtió en un constructo fundamental de nuestra propuesta 
didáctica. 


Los conceptos de memoria e historia están sometidos a un proceso de 


reelaboración permanente. Los hechos sociales, culturales, políticos y artísticos 
son indelebles; por tanto, los sujetos, como espectadores pasivos o ciudadanos 
críticos, querámoslo o no, interactuamos con aquellos. Esto lo pudimos vivir con 
las estudiantes cuando analizamos, en la literatura de la época de la Violencia, el 
Bogotazo. Los acontecimientos tocaron sus fibras, tomaron conciencia de una 
realidad que desconocían, se hicieron preguntas, sin responder de manera 
inmediata, por qué somos así y qué es aquello que debemos cambiar, como 
sujetos y sociedad. 


También es importante advertir que el tiempo fue una limitante. El taller, 
pensado como proceso estético, dialógico y argumentativo, supone un camino 
por recorrer. Nuestra pretensión en relación con lograr que las estudiantes 
llegaran a una comprensión completa del texto argumentativo, incentivando en 
ellas su pensamiento crítico, se quedó a medio camino. No obstante, se 
alcanzaron otros propósitos con dicha estrategia didáctica, esto es, entender la 
recontextualización del conocimiento como una relación humana, en la que el 
otro aporta sus experiencias y saberes. 


Finalmente, el tema de la memoria como experiencia estética, ligada a procesos 
de pensamiento crítico a partir de la literatura y las artes visuales, implicó 
ingeniar las maneras de vivenciar dicho tema en el aula. Si bien Moreno (2014a) 
le aportó a nuestro proyecto de investigación en el aula, en la posibilidad de 
idear desde lo didáctico y lo pedagógico una manera de plantear “El taller como 
experiencia estética y dialógica”, reconfiguramos su idea, de acuerdo con 
nuestras intencionalidades formativas. Así, concebimos el taller a modo de una 
propuesta didáctica capaz de potenciar el pensamiento crítico de las estudiantes, 
siempre y cuando el maestro acuda a diversos portadores de textos, en busca de 
un diálogo de saberes interdisciplinar. En este proceso de recreación de lo 
conocido, los textos literarios de la época de la Violencia, la puesta en escena de 
audiovisuales y la observación sensible y crítica de obras pictóricas por parte de 
las estudiantes y nosotros, maestros en formación, se convirtieron en las 
mediaciones estéticas más adecuadas para avanzar con ellas en una formación 
alternativa. Impulsamos una pedagogía de la memoria, capaz de aportar a las 
áreas curriculares de la escuela y los procesos de formación de maestros. 
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Diez jóvenes de la vereda Pueblo Viejo, del municipio de La Estrella (sur del 
Valle de Aburrá), protagonizaron este proyecto didáctico de investigación, 
motivados por su interés y participación en un proceso de formación política y 
ciudadana (la creación del colectivo Taller Comunitario Musical, con apoyo de 
la Corporación Región). Con la intención de producir una canción, se diseñaron 
los talleres para crear Voces de mi ciudad, iniciativa que evidenció la validez del 
enfoque estético en la formación ciudadana y política para descubrir otras 
formas de habitar el territorio. 


Epifanía 


Por iniciativa de uno de los Promotores del Programa de juventud del municipio 
de La Estrella en el año 2014, se conformó en la vereda Pueblo Viejo el 
colectivo juvenil Taller Comunitario Musical ( 


tcm 


). Su objetivo es promover a través del arte y en especial desde la cultura Hip 
hop y el Rap, la educación, la comunicación, la sensibilización, el 
fortalecimiento de la identidad, de las habilidades y las capacidades de los y las 
jóvenes desde lo individual y colectivo a partir de aprendizajes integrados. En 
palabras de uno de sus integrantes, la propuesta de 


tcm 


es “formar hacedores de Rap con mentalidad de artistas y formados en lo 
personal en temas sociales diversos, enfocados siempre en el servicio a la 
comunidad. Desde allí surgió el grupo y proceso para concientizar a la 
comunidad a través de la música sobre nuestros derechos como ciudadanos, 
expresar lo que sentimos y pensamos” (Delgado y Tabares, 2016a, p. 20). 


Este interés del colectivo juvenil Taller Comunitario Musical (tcm) nos condujo 
a la siguiente pregunta de investigación: ¿qué percepciones sobre el derecho a la 
ciudad y al territorio tiene el colectivo tcm, y cómo estas se han transformado a 
partir de la realización de un conjunto de talleres, comprendidos como 
experiencia estética y dialógica? 


Lo que está siendo vivenciado 


¿Qué aconteció en los estudiantes y en nosotros? ¿Qué pasó con una didáctica 
dialógica y crítica? ¿Cómo los medios —la música del hip hop— se convirtieron 
en mediaciones estéticas? 


Esta experiencia tiene como punto de partida la creación de una línea de 
prácticas pedagógicas en la Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana, de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia, denominada “La 
práctica pedagógica en contextos socioeducativos y culturales no escolares”. 
Uno de esos contextos es la vereda Pueblo Viejo, ubicada en el municipio de La 
Estrella. Allí, el grupo de jóvenes del tcm viene adelantando un trabajo 
comunitario con el apoyo de la Corporación Región (cr), y esta última, en 


coordinación con la Facultad de Educación. 


Del conjunto de colectivos y organizaciones de la Corporación Región, nos 
llamó la atención el tem. El interés de este grupo por el rap nos llevó a 
problematizar dicho género en tres ámbitos: lo académico, lo profesional y lo 
personal. En el primero, pretendemos reivindicar el lugar de la experiencia 
estética en relación con una pedagogía y didáctica crítica, donde tiene lugar la 
formación de ciudadanos en el contexto de una educación popular. En el 
segundo, el vínculo de la licenciatura con la cr se convertía en la posibilidad de 
poner en la escena de un contexto no escolar los problemas pedagógicos, 
didácticos y disciplinares que habíamos estudiado en la Facultad. Y en el tercero, 
dicha vivencia se convertía en la ampliación de nuestro campo laboral, pues 
estaríamos en condiciones de mostrar una experiencia en contextos 
socioeducativos no escolares. 


Esto último era una labor en ciernes de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Antioquia, pues su interacción con estas comunidades es todavía 
muy incipiente, asunto que se convertía en un reto para la asesora y para 
nosotros. Debíamos indagar por las relaciones entre la educación popular y los 
ámbitos disciplinares aprehendidos en dicha dependencia académica. Además, 
buscar estrategias didácticas que respondieran a las necesidades del grupo de 
jóvenes del tcm.3 


A medida que avanzamos en la interacción con estos, nos dimos cuenta de que el 
diálogo entre la educación popular y la experiencia estética resignifica el lugar 
de los individuos en la sociedad, pues recrea sus formas discursivas y de 
intercomunicación; les ayuda a contrarrestar los discursos hegemónicos que 
circulan en la sociedad, y les permite tomar conciencia de que las visiones 
unívocas del mundo invisibilizan sus problemáticas y las de la comunidad, así 
como las estrategias con las que adelantan sus iniciativas políticas y culturales. 


Con base en lo anterior, el tem, además de asumir una postura política a partir de 
su lugar como ciudadanos y habitantes de un territorio, se apropia de dichos 
espacios de forma estética, provocando un cambio de perspectiva social, cultural 
y política. 


Llegar a esta inferencia fue posible por la experiencia del primer “Taller diálogo 
lírico”, cuyas actividades fueron las siguientes: 


Observación de imágenes de la vereda Pueblo viejo; composición escrita de lo 
interpretado en las imágenes; improvisación musical del texto ante el grupo, con 
base en la pista de Hip-Hop proporcionada por los talleristas —maestros en 
formación—; elección de palabras-tema —depositadas en una caja—, 
relacionadas con las problemáticas de la vereda; intercambio de opiniones por 
parejas en relación con los temas-problema; improvisación musical de los temas; 
construcción de enunciados en el tablero de los temas; y finalmente, análisis de 
la experiencia (Delgado y Tabares, 2016a, p. 103). 


Los resultados de este primer taller nos permitieron definir, de manera conjunta, 
varios propósitos: 


Analizar, con el grupo de jóvenes, la estigmatización de la que eran objeto 
por parte de su comunidad. 
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Proporcionar herramientas discursivas al colectivo comunitario del tcm, en 
busca de la configuración de una propuesta en común de una canción en la 
perspectiva del derecho a la ciudad y al territorio (dct). 


Reconocer las expectativas del tcm en relación con su propuesta del dct. 
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En búsqueda de alcanzar nuestro segundo propósito, titulamos al siguiente taller 
“Mi cuerpo es también territorio”, en el que las actividades realizadas se 
encaminaron a brindarles herramientas estético-políticas que ampliaran sus 
propósitos con la comunidad. Estas actividades fueron: análisis del cuento “Nos 
han dado la tierra”, de Juan Rulfo (publicado en 1945); interpretación de 
imágenes del arte urbano de Fab 5 Freddy y Jean Michel Basquiat;3 


construcción de discursos visuales y literarios que expresen la apropiación 
individual y colectiva de cada integrante del tcm de su territorio; creación de 
autorretratos, con base en los sentidos que les sugiere el relato y las imágenes, y 
continuación de la construcción del contenido musical de la propuesta de 
canción colectiva, con base en las improvisaciones del taller 1 


y lo aportado en esta nueva experiencia. 


Como lo mostramos en el momento de la epifanía de este proyecto didáctico de 
investigación, nos sorprendió que después de este segundo taller, el grupo 
decidiera tomarse de manera silenciosa las calles de la vereda. Las actividades 
que orientaron la creación del autorretrato fueron las siguientes: 


En el taller 

ii 

Mi cuerpo es también mi territorio, vivido con 
tcm 


[...] se manifestó por medio de los autorretratos que los jóvenes crearon. Los 
pusieron en sus rostros a modo de máscaras y salieron a las calles de su vereda, 
expresando artísticamente la lectura que tienen de sí mismos, la comunidad y el 
territorio que habitan. Dicha iniciativa detonó múltiples reacciones en los 
habitantes de Pueblo Viejo (Delgado y Tabares, 2016a, p. 25).?2 


Un relato de esta experiencia es el siguiente: 


“Becken” (nombre artístico de uno de los integrantes de 


tcm 


) en la socialización de la experiencia, cuenta lo siguiente: 


Primero un señor nos va diciendo dizque “¡Uy!, se nos metió la guerrilla”, como 
nos vio todos enmascarados; pero luego, cuando vio que estábamos totalmente 
serios, llegó y nos dijo: “no, no, venga, venga, ¿qué es lo que dicen ahí?”. Y se 
acercó al cartel y ya el señor, al comprender, se fue tranquilo (Delgado y 
Tabares, 2016a, p. 26). 


El tercer taller tuvo dos momentos y se titula “Taller de edición colectiva en un 
estudio de grabación”. La intención de este ejercicio es netamente discursiva. 
Les preguntamos a los jóvenes de qué manera se estaban apropiando de su 
discurso, pues muchas veces decimos cosas muy importantes, pero si no son 
fijadas en un texto escrito, las ideas, así sean valiosas y brillantes, se esfuman. 
Mucho genio y talento, pero si no se concretan esas ideas en un texto que las 
haga perdurar, difícilmente van a surgir. Esta actividad les causó mucha sorpresa. 


Yo me devuelvo de manera muy crítica, a cuando empezamos a pensar en 
escribir la canción [...], ¿sí? ¿De qué se iba a hacer?, y entonces se pensó la 
asesoría en composición para los muchachos, me volví a ese instante como se 
volvieron ustedes a la primera improvisación (Delgado y Tabares, 2016a, p. 58). 


El segundo momento consistió en pasar de lo individual a lo colectivo, es decir, 
unir las partes de un todo, esbozar una canción con sentido para sus vidas, los 
propósitos del tcm y la intencionalidad compartida de la cr y los maestros en 
formación, esto es, seguir avanzando en una visión estética y política de los 
jóvenes. Les expresamos que había una riqueza compositiva, pues algunos 
acudían a figuras literarias y retóricas, que es precisamente el arte de hablar. La 
mayoría de los fragmentos tienen un alto grado de ironía y sarcasmo, aparecen 
figuras literarias como la metáfora, la anáfora y la hipérbole. 


El cuarto y último taller se denomina “Taller de creación colectiva para la 
canción Voces de mi ciudad”. Los jóvenes nos expresaron que la canción 
también debía contar con la participación de los otros colectivos que hacían parte 
del proyecto por el dct de la cr. Esta organización convocó a los siguientes 
grupos: Imagine, Fuerza incluyente, La Loma, San Javier y, por supuesto, el tcm. 


Inicialmente, Luz Amparo Sánchez M., coordinadora del proyecto de la cr, 
presentó los propósitos del encuentro. Luego, cada grupo se refirió al trabajo 
adelantado con su comunidad. Seguidamente, los maestros en formación 
entregamos a cada grupo una serie de imágenes del archivo histórico de la cr, 
donde se muestran sus acciones con la comunidad, entre otras actividades. Cada 
grupo, inspirado en la lectura de dichas imágenes, esbozó algunas estrofas de la 
canción. Tras esta reunión, los grupos grabaron la canción en los espacios 
comunitarios que habitan. Los integrantes del tcm la interpretan e invitan a Lila 
Di,“ quien hace el coro de la canción. Algunas estrofas son: 


Voces de mi ciudad 

Queremos inclusión y menos exclusión 

La música alternativa de solución 

Por la cual doy un mensaje educador 

Amor, paz, unión y diversión [...] 

Coro: 

Somos la voz de la ciudad, hay mucho por hablar 
Qué es lo que está pasando, 

Somos la voz de la verdad, vamos a caminar 
Qué pasa con el campo ( 

tcm 


Hip Hop, 2016). 


Este resultado fue bastante significativo para todos. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


¿Qué nos señalan otras voces? ¿Qué sentidos encontramos en su discurso? 


Vamos a comenzar con el análisis discursivo de la canción Voces de mi ciudad; 
luego, nos ocupamos de los referentes que acompañaron el diseño y el análisis 
de los talleres como experiencia estética y dialógica. Y, finalmente, abordamos 
las entrevistas semiestructuradas, a partir de algunos referentes teóricos y el 
proceso de codificación del discurso oral del tcm. 


En relación con lo teórico, Van Dijk (1997), en su texto El discurso como 
interacción social, señala que el concepto de discurso es “un fenómeno práctico, 
social y cultural” (p. 21), en donde intervienen usuarios del lenguaje por medio 
de actos como la conversación y el diálogo. La canción Voces de mi ciudad 
muestra un discurso estético y social; sus actores, usuarios del lenguaje, 
producen una composición sonora con la intención de generar acciones sociales 
y políticas en busca de la transformación de su realidad y la del país. Sus roles e 
identidades sociales y culturales (p. 23) no dependen de una estructura jerárquica 
estable, pues reconocen en su líder el referente para valorar sus acciones. 
Conciben el territorio como un espacio sin estigmas, ni barreras, tanto físicas 
como simbólicas. Buscan la armonía con su entorno, por medio de sus relaciones 
interpersonales y con los habitantes de la vereda. En sus prácticas sociales y 
culturales realizan un tránsito entre la vereda, el municipio, la ciudad y el 
ciberespacio.*2 Miremos estas ideas por medio del análisis de la primera estrofa 
de la canción. 


Queremos inclusión y menos exclusión 
La música alternativa de solución 
Por la cual doy un mensaje educador 


Amor, paz, unión y diversión. 


El actor-autor enuncia, a modo de exigencia, un derecho del cual deben gozar 
todas las personas, apelando a que no existan exclusiones territoriales (rural y 
urbana), sectoriales (entre veredas o barrios) o grupales (ideologías de grupo). Es 
un discurso rimado en el que sobresalen acciones y pensamientos del colectivo 
tem. La utilización del verbo “queremos”, en primera persona del plural, vincula 
a todo el colectivo y muestra la ideología de grupo, la cual, según Van Dijk 
(1997), es “inherentemente social y no (meramente) personal o individual, debe 
ser compartida por los miembros de grupos u organizaciones” (p. 52). 


Por su parte, la sistematización de las entrevistas semiestructuradas y la 
transcripción del discurso oral de los jóvenes, producto de los talleres, la 
llevamos a cabo por medio de un proceso de codificación que estuvo orientado 
por la cr. 


En cada sesión del laboratorio social ingresábamos la información obtenida en 
una matriz, para la clasificación de los datos, su categorización y el 
establecimiento de relaciones en busca de nuevos sentidos. Los hallazgos y las 
nuevas preguntas se convierten en avances parciales y van configurando el punto 
de partida de la próxima sesión. Sus resultados se expresan en un texto tipo 
ensayo.*% 


Algunos de los hallazgos nos mostraron que, en los primeros encuentros, el 
discurso oral de los integrantes del tcm se limitaba a que lanzaran rimas en las 
que predominaba la dispersión del sentido; por tanto, sus improvisaciones orales 
tenían varios efectos, entre los que se destacaban la expresión de su sentir como 
una kátharsis. Esta dificultad se fue superando cuando los convocamos a que se 
apropiaran de manera más propositiva y estética de sus puntos de vista. Les 
hablamos de la conexión que tiene el ser humano con aquello que lo rodea, en 
busca de una postura crítica. En esta intención, la implementación de una 
evaluación dialógica al final de cada taller les permitió construir y deconstruir 
sus prejuicios, creencias y miedos. Se sintieron en la necesidad de activar su 
pensamiento crítico en relación con lo que decían, creaban y hacían en favor de 
la comunidad. 


En lo que respecta a los talleres, nos propusimos diseñarlos como experiencia 
estética y dialógica,“ de modo que los integrantes de dicho colectivo conocieran 
las relaciones entre el lenguaje estético y las visiones sociales, culturales y 
políticas. Este entramado de relaciones se produce cuando una obra artística 
entra en contacto con sus intérpretes, en este caso, ciudadanos a los que 


consideramos una comunidad de lectores, con la capacidad y la posibilidad de 
apreciar el arte y producirlo, con base en su horizonte de expectativas. 


Acordamos que la planeación de los talleres estaría enfocada en el proceso de 
redacción de la letra de la canción colectiva, de modo que se hiciera evidente la 
propuesta de participación política y de apropiación del territorio, intencionada 
en el proyecto por el dct, impulsado por la cr. 


El taller como estrategia didáctica nos permitió un acercamiento progresivo al 
colectivo juvenil del tem. Establecimos un diálogo con ellos, por medio de las 
múltiples expresiones en las que mostraron la apropiación de su territorio. A su 
vez, permitió reconstruir una polifonía de voces, de la que emerge una 
experiencia estética formativa, y que el taller como apuesta didáctica también 
facilitó, por medio de los objetivos a los que nos referimos más arriba. 


Momento imaginativo 


Nos propusimos llamar la atención de los estudiantes y la comunidad educativa 
en relación con el lazo entre la educación popular, la hermenéutica y la 
experiencia estética. Esta articulación se vio fortalecida por el diálogo 
permanente con la propuesta artística del tem, el proyecto de la cr por el derecho 
a la ciudad y el territorio, y nuestras iniciativas pedagógicas y didácticas. 


Alfredo Ghiso (2000) fue un autor clave en dicho propósito. En su texto 
“Potenciando la diversidad”, afirma que la semántica de los hechos, desde una 
perspectiva hermenéutica, le permite al investigador comprender el concepto de 
esteticidad que se puede establecer entre la pedagogía y la educación popular. 


Asimismo, Gadamer (1977), cuando dice que “el lenguaje es el medio en el que 
se realiza el acuerdo de los interlocutores y el consenso sobre la cosa” (p. 236), 
nos permitió reconocer que aquel adquiere nuevos sentidos en el momento en 
que se convierte en una experiencia del sujeto con su historia. Esta última fue 
narrada por los jóvenes en forma de canción, performance, autorretrato, grafiti, 
entre otros. Cada una de estas expresiones se convirtió en una vivencia, de la que 
surgieron diversas interpretaciones en relación con su contexto. Los jóvenes 


habitaron su vereda de manera innovadora, modificaron su visión de mundo, se 
empoderaron de su territorio, de los sentidos políticos y culturales que hay en 
ellos, e incursionaron de manera propositiva en las dimensiones política, ética y 
estética de la sociedad. Pero ¿qué se transformó en nosotros? ¿Cómo fuimos 
adquiriendo un estilo de la planeación que fuera consecuente con la puesta en 
escena de la propuesta pedagógica y didáctica vivida con el tcm? 


Uno de los primeros conceptos que nos impulsó a dicho trabajo fue el 
relacionado con la motivación. Incluirlo en la secuencia didáctica abductiva 
(sda), propuesta por Moreno y Carvajal (2015), nos exigió entrar en contacto con 
los colectivos de la cr, en busca de seleccionar uno de los grupos que hacía parte 
del proyecto por el dct de la cr. Después de algunos encuentros con dichos 
grupos, nos decidimos por el tem. Teníamos más incertidumbres que certezas. 
Avanzar nos exigió cambiar de mirada, asumir otra postura, “fusionar 
horizontes” —en términos gadamerianos—, y “cambiar el observador”, como 
bien nos enseñó uno de los líderes comunitarios de Fuerza Incluyente.“ Luego, 
llegó la reflexión teórica y la vivencia de los otros conceptos de la sda. 


El segundo concepto es lo semioepistemológico, que nos permitió construir una 
visión del contexto sociocultural del tem y del que surge el hecho sorprendente. 
Con base en este último, llegamos a una hipótesis abductiva. El hecho 
sorprendente y la hipótesis abductiva serían insuficientes sin la ayuda de 
referentes conceptuales. Fue así como pasamos a la búsqueda de información. 
Leímos experiencias de educación popular similares a las nuestras, y abordamos 
algunas investigaciones relacionadas con el análisis del discurso como práctica 
sociocultural. Los aportes de Van Dijk (1997) y Moreno et al. (2016) nos 
brindaron pistas. Estos últimos señalan respecto a la competencia discursiva: 


En las interacciones orales y escritas hay claros indicios de la pertenencia de los 
hablantes a uno o varios contextos socioculturales, hecho que permite un análisis 
de las consecuencias posibles del discurso, a saber: los papeles sociales de los 
participantes, el conocimiento social pertinente que poseen, las normas y valores 
que los rigen, las estructuras institucionales u organizativas que los afilian 


(p. 32). 


En relación con el tercer concepto de la sda, esto es, lo pedagógico y didáctico, 
tuvimos en cuenta algunos criterios, como son: 


1) Un sujeto “necesita comprender lo que hace, saber el por qué de sus acciones 
mentales y físicas (Not, citado por Moreno y Carvajal, 2015, p. 194). Y 2) “El 
aprendiz de investigador, el investigador en formación, y el maestro 
investigador, al haber tenido una experiencia de indagación creativa, pueden 
haber transitado por tres formas de aprendizaje”, como son: lo reproductivo, lo 
analítico y lo evaluativo (Moreno y Carvajal, 2015, p. 196). 


Por lo anterior, la sda se convirtió en un instrumento de la planeación para el 
desarrollo de los talleres como experiencia estética y dialógica. Los registros que 
fuimos consignando en dicho instrumento cumplieron la función de borradores 
de trabajo, los cuales estuvieron sometidos a un proceso de reescritura 
permanente. Esta labor nos exigió extensas horas de trabajo individual y en 
equipo. Las transcripciones del discurso oral del tem, que comprenden el diseño 
de los talleres y su puesta en escena, ocupan cincuenta y seis páginas del trabajo 
de grado, de allí que aparezcan como “Apéndices” y archivo adjunto de este. La 
riqueza discursiva de lo registrado se convierte en un manantial del que pueden 
beber pedagogos, didactas, etnógrafos y educadores populares. Seguirle la pista 
a su cauce significa encontrar nuevos sentidos en relación con el análisis del 
discurso de grupos artísticos juveniles, cuyo horizonte de sentido es la 
resistencia política como propuesta estética. 


El cuarto y último concepto de la estructura horizontal de la sda es la 
investigación dialógica. Así como los jóvenes del tcm nos expresaron el cambio 
de visión de mundo que había suscitado en ellos los talleres, lo propio ocurrió 
con nosotros. Nos sorprendió saber que, al llevar la planeación de los talleres al 
Seminario de Práctica Pedagógica, no podíamos transmitir contenidos, pues la 
relación del tem con la música y su cuerpo, sumada a sus aspiraciones políticas, 
nos mantendría en un estado de tensión y creación permanente. 


A partir de las aspiraciones musicales y políticas del tem, descubrimos el valor 
que tenía el estudio de la palabra en nuestra formación. Ella se hizo canción, 
cuando les llevamos el cuento “Nos han dado la tierra”, de Juan Rulfo. Nos 


recordó nuestro lugar como sujetos políticos, cuando orientamos a los jóvenes a 

analizar sus composiciones musicales y las intervenciones orales que surgían de 

cada taller. Había una reciprocidad de aprendizajes que nos permitió descubrir el 
valor que tiene el diálogo de saberes como práctica sociocultural y estética. 


Ahora pasemos a la estructura vertical de la sda. El primer concepto es la 
motivación, que se convirtió en el eje transversal de la experiencia estética. 
Tuvimos momentos difíciles; sin embargo, el interés de los jóvenes por grabar su 
canción se convirtió en un sueño compartido. 


El segundo concepto es el hecho sorprendente, el cual surge después del segundo 
taller, como lo mostramos al comienzo de este texto. 


El tercer concepto es la hipótesis abductiva, que nos exigió buscar estrategias 
didácticas relacionadas con la comprensión y la producción de diversos textos. 
Sus características estéticas y políticas promovieron, en los jóvenes, un proceso 
de escritura creativa, que se reflejó en la letra de la canción Voces de mi ciudad. 
Fijar en el papel sus sentires y convocar a los otros colectivos del proyecto de la 
cr para que participaran de la versión final de la canción hizo compleja la 
interacción. La construcción de acuerdos se mantuvo en algunos versos de la 
canción. 


El cuarto concepto es la deducción, que comprende la búsqueda de información 
bibliográfica. Como lo hemos mostrado, el libro de Moreno y Carvajal (2015) 
fue punto de partida de esta experiencia, pues son escasos los textos donde se 
aborda la experiencia estética como detonador abductivo de la investigación 
formativa. Este enfoque es reforzado por Rebellato (2012), quien señala que, en 
la investigación participativa, el “intelectual orgánico” está llamado a reflexionar 
con las comunidades populares el lugar de la contradicción, de tal modo que 
identifiquen las incongruencias de la sociedad y descubran los “extrañamientos” 
que surgen durante el proceso de su formación política y estética (p. 192). 
Asimismo, López (2010), en su libro La experiencia estética y su poder 
formativo, señala que el análisis de la música tiene la capacidad de “mostrar 
cómo es posible la apertura creadora del hombre a las realidades que constituyen 
para él un campo de posibilidades” (p. 30). Ese campo de posibilidades se 
comprende mejor cuando plantea, en su texto “El poder formativo de la música” 
(2013), el carácter histórico de la expresión estética musical, lo que en procesos 
de formación política se puede comprender como recuperación de la memoria 
por medio de la reflexión estética. 


El quinto concepto es la inducción, del que surge la siguiente inferencia 
abductiva: 


Podríamos decir que algunas comunidades con las que se adelanta el proyecto 
Derecho a la Ciudad y al Territorio, además de asumir una postura política a 
partir de su lugar como ciudadanos y habitantes de un territorio, se apropian de 
dichos espacios en forma estética provocando un cambio de perspectiva social, 
cultural y que puede tener mayores alcances en relación con la formación 
política y ciudadana (Delgado y Tabares, 2016a, p. 12). 


El último concepto es la evaluación dialógica, la cual suscitó en nosotros la 
siguiente reflexión: 


Nuestras pretensiones como docentes en formación generaron un diálogo con los 
intereses del colectivo 


tcm 


, lo que permitió un encuentro de subjetividades que fundaron reflexiones 
significativas a partir del cuerpo y cómo éste converge con el otro para construir 
procesos de territorialización y apropiación de espacios, politizando 
estéticamente el cuerpo y resignificándolo más allá de lo biológico y fisiológico 
del mismo (Delgado y Tabares, 2016a, p. 58).1 


Con todo y lo anterior, esta experiencia estética nos permitió comprender que el 
desarrollo, la equidad y la inclusión social son principios que guían los 
propósitos de la cr, al promover un desarrollo humano sostenible en lo social, 
político, económico, cultural y ambiental. Su reconocimiento a la equidad de 
género como el pilar de una sociedad más justa, su visión de la democracia, 
igualdad, diversidad y el diálogo intercultural, ampliaron nuestra propuesta 
didáctica y formativa, indispensables para la construcción del pensamiento 
crítico ciudadano. 


Como futuros profesores de lenguaje y humanidades, consideramos fundamental 
pensar en la educación popular como una alternativa para el ejercicio docente. 
Un educador popular requiere una amplia capacidad de lectura y comprensión de 
las diversas realidades que confluyen en la sociedad, para así aportar a la 
transformación de esta. Este propósito es el mismo para un maestro en 
formación, pues las realidades socioeducativas y culturales deben ser analizadas 
de manera crítica y propositiva. Tenemos la convicción de que el arte expresa lo 
que de otro modo no podría decirse, narra lo que en un momento fue silencio y 
rompe con lo habitual, otorgándoles otros sentidos a las vidas privada y públicas 
de quienes habitamos un territorio, en suma, este planeta. 
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Los niños del Club de Lectura El Conde Letras: 
jugando y conversando con la lectura y la escritura 
literaria, en busca del desarrollo de su gusto estético 
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Santiago Cadavid Trujillo 


Catorce niños, con edades entre los 7 y los 12 años, participaron en este 
proyecto didáctico de investigación que tuvo como escenario el Club de Lectura 
El Conde Letras. Esta vivencia les permitió despertar su gusto estético. Los 
resultados muestran que la estrategia didáctica del taller, unida a la 
conversación literaria, permite desplegar el potencial creativo que los distingue 
como exploradores de otros mundos posibles. El espacio fue apoyado por la 
Fundación Taller de Letras Jordi Sierra i Fabra, y vivenciado en la librería 
Grammata, de Medellín. 


Epifanía 


La espontaneidad de los niños se convirtió en la primera epifanía de esta 
experiencia estética. Este descubrimiento me llevó a darle al concepto de 
motivación un carácter estético y conversacional, convirtiendo cada taller en un 
momento diferente y divertido. Diferente, pues si bien planeaba las actividades 
teniendo en cuenta los criterios de la Fundación Taller de Letras Jordi Sierra i 
Fabra* y el enfoque disciplinario, pedagógico y didáctico de este proyecto, no 
sabía qué podía ocurrir durante su desarrollo. El diálogo de los niños con 
personajes como los duendes, las hadas, los gnomos, las brujas y los monstruos 


era recibido por cada uno de manera diferente. Esto hacía divertidos los talleres, 
pues sus ocurrencias me llevaban a darles un giro a las actividades, de modo que 
la espontaneidad de estos le otorgara a cada taller un tono de sorpresa. 


Los talleres estuvieron orientados por tres criterios didácticos: la confrontación, 
que en términos de Hurtado (2013) les permite a los niños el desarrollo de su 
autonomía cognitiva; la espontaneidad, cuando acuden al proceso de escritura y 
conversación literaria para sí, lo otro —el texto— y los otros —exploradores de 
mundos posibles—,5! y la lectura en voz alta, al permitirles explorar las 
dimensiones ofrecidas por la palabra y la voz (Trelease, 2005). 


De esta ruta metodológica surge la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo 
convertir la lectura que realizan los niños de la revista El Conde Letras en un 
proceso de conversación literaria, de modo que se propicie la formación de su 
gusto estético? 


Lo que está siendo vivenciado 


¿Qué aconteció en ellos y en nosotros? ¿Qué pasó con una didáctica dialógica y 
crítica? ¿Cómo los medios —la revista El Conde Letras—, se convirtieron en 
mediaciones estéticas? 


Para la Fundación, la formación de lectores y escritores contribuye “con el 
desarrollo cultural de niños, jóvenes y adultos de la ciudad y la región”, donde 
tiene presencia dicha institución.*? En esta intención, la estrategia didáctica 
“talleres literarios de escrituras creativas”53 es clave, pues los asistentes al Club 
tienen la posibilidad de reconstruir las historias que leen y escuchan, acudiendo a 
diversas actividades artísticas y literarias. El “juego literario” es una de ellas, al 
despertar y mantener en los niños el interés por la lectura literaria, y al acercarlos 
a otras manifestaciones estéticas y culturales, propiciadas por la lectura literaria 
de la revista El Conde Letras.5 


El diálogo con los niños me llevó al establecimiento de tres indicios*é que 
orientaron el desarrollo de los talleres: 1) las interacciones de los niños con la 
revista cumplen un rol importante en relación con la cultura escrita, pues cada 


lector-escritor tiene una forma de compartir sus ideas, acuerdos y desacuerdos; 
2) la conversación literaria que aquella promueve deviene en una especie de 
diálogo y encuentro, donde el tallerista —maestro en formación—, en su lugar 
de mediador de una experiencia estética, propicia en los niños la exploración de 
nuevos caminos —conocimientos—, y 3) la posibilidad que tienen los niños de 
escribir para la revista, llevándolos a la búsqueda del sentido del texto leído en 
ese medio, y el que posteriormente producen durante los talleres. 


En estos criterios predomina un interés por acercar a los niños a la exploración 
de su gusto estético, en consonancia con lo que la conversación literaria, la 
lectura y la escritura creativa les ofrece en cada uno de los talleres. 


En el primer criterio, les propuse que reflexionaran a partir de las siguientes 
preguntas: ¿qué lecturas conozco? ¿Cuáles libros me gustaría conocer? ¿Cuál es 
mi mascota o animal favorito? ¿Cómo sería un 


animal que yo crearía? ¿Cuál es mi comida favorita? ¿Cómo sería 


una fiesta divertida? ¿Qué tengo debajo de las orejas? ¿Mis personajes favoritos 
de algún libro? ¿Hay fantasía en las historias que conozco? 


Un niño manifestó: “A mí me gusta mucho patinar; mi animal favorito es el gato; 
la flor favorita mía es la margarita; la comida favorita mía es los perros con 
pollo; me gusta la música”. 


En el segundo encuentro leímos el cuento “El soldadito de plomo”, escrito en 
1838 por Hans Christian Andersen (2007).5” Los niños reconstruyeron las 
acciones de los personajes y escucharon la lectura en voz alta del relato, a cargo 
del maestro en formación. Después de la lectura, les pregunté: ¿qué es el plomo? 
¿Qué pez sería capaz de devorar un juguete? ¿Por qué se hunde el plomo? ¿Los 
juguetes en serio se mueven y hablan? 


Algunos respondieron lo siguiente: 


El plomo es como las balas que salen de las pistolas, porque son muy peligrosas, 
o bueno, eso dice mi papá. 


El plomo es un metal que sacan de la tierra para hacer cosas pesadas. 


Los peces de los ríos comen de todo; yo por eso creo que el plomo es su comida 
favorita. 


Los juguetes no se mueven, tampoco hablan, porque no están vivos. 


Eso lo dicen los papás, para que uno tenga miedo. 


El tercer taller tenía dos propósitos: promover en los niños un proceso de 
escritura creativa, de acuerdo con sus temas de interés, y armar cada uno un 
inicio de relato, que los demás iban completando teniendo en cuenta el proceso 
de escritura aportado por los otros. Algunos textos grupales fueron los 
siguientes: 


Texto 1 


Había una vez un pueblo ni muy lejos ni muy cerca y una niña llamada Nina. 
Ella siempre estaba sola, era callada y tímida; a ella le gustaba mucho leer. Un 
día fue a la biblioteca y encontró un libro tan viejo y lleno de polvo, que ni 
siquiera se le distinguía el nombre... Le atrajo tanto la curiosidad, que se lo 
llevó. Era un libro gordo y viejo, y vio que tenía mil historias, y ella lo quiso 
leer, porque era demasiado curiosa. 


Texto 2 


El año pasado, cuando volvía de un viaje largo con mi familia, nos extrañó ver 
que había luz en una de las ventanas, a pesar de que la casa estaba sola. Más fue 
mi sorpresa cuando de esa misma ventana se asomó la cabeza de mi perro 
Martín, quien rápidamente dio aviso a mi gata Kati de que la familia venía, para 
que apagara la luz... al mismo tiempo que nuestro otro perro, Blus, guardaba los 
juguetes con los que se habían divertido. 


Las mascotas son un punto de referencia en la cotidianidad de los niños. 
Mandoki (2006) señala que existe siempre un prendamiento en los objetos y 
nuestro entorno (p. 90), situación que se expresa en las narraciones de los 
niños. Sus escritos muestran los niveles de provocación que otros textos de la 
cultura tienen en sus vidas —videos, películas, historias cotidianas—. Entablan 
un diálogo intertextual, dirigido por sus sentimientos, emociones e identidades 
con otros textos. Podríamos decir que jugaban a unos peripatos, al construir sus 
historias teniendo como punto de partida la expresión “qué tal si” (Mandoki, 
2006, p. 174).* Esta estrategia se convirtió en un detonador abductivo de las 
historias de los niños, ya que las podían ampliar cuantas veces quisieran. 


En el cuarto taller realizamos la lectura de la leyenda de san Jorge,% que se 
encuentra en la revista El Conde Letras, en la sección “Vampiro literario” 
(Fundación Taller de Letras Jordi Sierra i Fabra, 2013, pp. 6-7). Cada uno leía un 
párrafo de la historia, en busca de una escucha activa del grupo. Al terminar la 
lectura en voz alta, les pregunté: ¿cómo es posible que un solo hombre pueda 
enfrentarse a un dragón y acabar con él? ¿En verdad existen los dragones? ¿Hay 
doncellas, dragones o caballeros en nuestra casa? 


Los niños fueron muy ágiles en sus respuestas; plantearon que cada miembro de 
su familia podía convertirse en un personaje del cuento. Uno dijo: “Mi mamá 
puede ser el dragón o la dragona. O la princesa, sí, sí”, mientras otro señaló: “O 
mi papá es el caballero, porque nos salva siempre”. 


Luego pasamos a la proyección del cortometraje Dragonboy (Allen, Zhang y 
Warman, s. f.) que presenta una similitud con la historia de san Jorge, pero con 
un cambio inesperado. Los personajes del filme son niños que se enfrentan 
siendo dragón y caballero. “Estos últimos, ¿son los mismos de la historia 
leída?”, les pregunté. La idea era que participaran del juego del agon, que 
consiste en desafiar su imaginación en busca de vincular lo que el texto escrito y 
el visual les permite poner en contraste gracias a sus propios saberes (Mandoki, 
2006, p. 174).% 


En el quinto taller continuamos con el proceso de escritura y acudimos a la 
estrategia didáctica “Cuentos para armar”.$ El grupo se dividió por parejas, con 
el propósito de que elaboraran una historia con base en la construcción de los 
siguientes elementos: 1) los protagonistas; 2) el dragón de la historia; 3) los 


lugares donde sucederán los hechos, y 4) los objetos maravillosos para cada 
personaje. Una de las historias resultantes es la siguiente: 


La esposa del dragón 


La dragona Amanda es altamente peligrosa, le gusta mucho acicalar sus escamas 
triangulares de color negro profundo. Tiene unos colmillos gigantescos que le 
rozan la barba, y los tiene así para proteger su lengua paralizante. Posee un 
veneno mortífero cada vez que habla, pues su aliento apesta a odio, parece una 
noche embrujada cada vez que se le acerca a la gente del pueblo. Sus garras, aún 
más temibles, tienen piedras. Cada vez que agarra algún ciudadano, lo convierte 
en piedra como Medusa. Y lo peor, lo más aterrador es que apenas mide lo que 
un ratón, una dragona peligrosa, sigilosa y muy diminuta. 


Los equipos entregaron al tallerista su parte de la historia, la cual fue producto 
de juntar sus ideas con las de sus compañeros de aventuras. Tuvieron la 
oportunidad de sentirse protagonistas de sus creaciones y las compartieron con 
los otros de manera divertida. Los textos fueron recogidos con el propósito de 
que la escritura continuara en un próximo taller, pues “a partir de una acción o de 
la realización de un producto el taller es siempre un proyecto de trabajo que 
comparte múltiples actividades” (Ander-Egg, 1991, p. 32). 


La evolución de los niños fue significativa. Se expresaban con mayor seguridad 
ante el grupo, mostraban su agrado o inconformidad con aquello que no les 
gustaba, eran colaborativos con los otros, y sentían mayor compromiso con las 
actividades del taller. 


En el sexto taller les propuse buscar unas “cajas mágicas” que estaban guardadas 
en diferentes espacios de la librería Grammata. Inicialmente les digo: “¿Se han 
preguntado cómo se comunican o escriben los dragones?”. Su respuesta fue 
negativa. Entonces les digo: “¿Quieren saberlo?”. Les informo que por toda la 
librería se han escondido unas cajas mágicas que guardan un tesoro, y para 
encontrarlo, deben dividirse en grupos de búsqueda. En su interior se encuentra 
el lenguaje secreto de los dragones; por tanto, lo deben traducir al nuestro. 


Durante su búsqueda, acudieron a algunos juegos de la cultura, como el agon — 


la competencia— (Mandoki, 2006, pp. 175-176), pues si bien cada equipo tenía 
un objetivo común, trabajan de manera independiente respecto de los otros, pues 
querían ser los primeros en hallar el tesoro. También participan del alea, que 
consiste en un juego de azar. Mientras unos equipos encontraron rápidamente el 
tesoro, otros debieron invertir mayor tiempo en su búsqueda. 


Juegan al mimicry, esto es, imitan por medio de sus rostros la felicidad de los 
que encontraron más cajas. Interactúan con el ilinx, poniéndole drama a la 
búsqueda. La euforia y el movimiento de sus cuerpos se apoderan de toda la 
librería, pues no lograban hallar algunas cajas y esto aumentaba el reto que les 
sugiere el juego. Finalmente, llegan al peripato. Los padres de los niños les 
dicen: “¿Qué tal si lo hacemos todos?”. Cuando cada equipo tiene su caja, con la 
ayuda de sus padres se organiza un tablero y allí se ponen las convenciones de 
las runas —lenguaje de los dragones—, en busca de su transcripción al lenguaje 
convencional —lengua castellana—. 


Comienza el desciframiento de los mensajes, esto es, textos que los niños habían 
escrito en sesiones anteriores. Algunos mensajes dicen lo siguiente: 


Existía en un reino muy lejano un caballero muy gordo, que un día se enfrentó 
con una dragona. Era la feroz Gabriela [...]. Su pelea duró hasta que la dragona 
le pinchó la barriga y el caballero se desinfló (Mensaje 1). 


Había una vez... hace mucho pero mucho tiempo, muchos reinos, y en uno de 
ellos habitaba una joven princesa, extremadamente bella, que lo único que hacía 
era comer. Vivía en el mundo al revés, donde quien llega, siempre da muchas 
vueltas (Mensaje 2). 


Estaba yo, Amanda la dragona, con unas ganas terribles de hacer travesuras al 
pueblo. Tengo el brillante plan de dejar sin princesa a todo el pueblo, pues es 
llorona e irritante esa pequeña malcriada (Mensaje 3). 


En el séptimo y último taller, el propósito consiste en convertir el relato sobre los 
dragones en una actividad plástica. Los niños recortan unas máscaras 
“dragosáuricas”% para poder ver, sentir, oler y hablar como los dragones. Luego 
releen el texto que escribieron en el taller anterior y lo fragmentan, para ilustrar 
cada una de sus escenas en la máscara. En este taller, “se da la posibilidad de que 
los naturales protagonistas (educando y educadores) del proceso pedagógico, 
puedan decidir acerca de la marcha de dicho proceso” (Ander-Egg, 1991, p. 57). 
Los niños exploran su dimensión artística y narrativa. 


Aunque en un principio se planteó la construcción colectiva de la historia, cada 
uno decidió contarla a su manera. La sorpresa, el agrado, el displacer o la 
asimetría de las formas dadas a las máscaras expresaba la identificación de los 
niños con su ser sensible y estético. 


En conclusión, los talleres del club de lectura les permitieron a los niños 
comunicarse libremente con los otros. En cada sesión hacían bromas, contaban 
lo que les había sucedido durante la semana. Conocieron nuevos amigos, 
conversaron con los libros y la escritura, sin tener que responder a una 
calificación, sencillamente disfrutando de la experiencia estética y la cercanía 
con los demás. Asimismo, los padres de familia tuvieron la posibilidad de 
acercarse a la escritura creativa de sus hijos. La espontaneidad era mayor cuando 
los niños no contaban con la mirada cariñosa de aquellos, llevándolos a explorar 
con mayor seguridad sus habilidades creativas. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


¿Qué nos señalan otras voces? ¿Qué sentidos encontramos en su discurso? 


Hablar de lectura literaria significa ponerla en debate y en estado de cuestión, 
pues no siempre lo que dice el texto merece la réplica del lector y la comunidad 
de lectores. Esta singularidad del texto literario y su lector es una muestra de que 
estamos frente a un dispositivo cultural que se transforma de manera 
permanente. De allí la importancia que tiene comprender esta práctica como un 
proceso sociocultural y estético. En palabras de Robledo (2010), “la lectura dejó 
de verse como un acto mecánico para convertirse en un hecho cultural, 


intelectual, cognitivo y de sentido” (p. 19). 


Darle sentido al texto significa movilizar nuestro ser. Mandoki (2006) expresa 
que la estética hace parte de los usos que los sujetos les damos a determinadas 
situaciones que convocan nuestros sentidos, hasta el punto de provocarnos una 
experiencia. Esta última necesita tiempo para construirse; por tanto, el aprendiz 
de lector y su mediador, el tallerista, deben crear las condiciones de posibilidad 
para que la experiencia estética se vaya configurando. Una manera de avanzar en 
este propósito consiste en darle al juego el lugar de mediación sensible entre el 
texto, el sujeto y la cultura. 


Si bien el texto literario hace parte de las convenciones culturales, en tanto 
expone unos modos de organización y le sugiere a la comunidad de lectores un 
determinado sentido, la viveza emotiva que el objeto estético provoca en cada 
perceptor produce sensaciones distintas (Mandoki, 2006, pp. 85-86). Y cuando 
estas tienen como uno de sus medios el juego, la creatividad se fortalece. 


Uno de esos juegos es la prosaica, cuyo objeto de estudio es el análisis de los 
hechos culturales. Si la estesis es “la sensibilidad 


o condición de abertura, permeabilidad o porosidad del sujeto al contexto en que 
está inmerso” (p. 67), la experiencia estética tiene como punto de partida el 
reconocimiento de su cotidianidad. Así, “la estesis y la lúdica, son parte del 
mismo ovillo con el que se teje lo social” (p. 173); de allí el lugar del 
prendamiento —atracción de cada persona por ciertos “sonidos, olores y 
sensaciones”, en busca de una vitalidad espiritual — (p. 90) durante el juego. 


En esta lúdica de sensaciones, la conversación literaria es otro componente de la 
experiencia estética. Jugar a las escondidas para desocultar la palabra, descifrar 
el lenguaje de los dragones, escuchar al otro con los ojos abiertos a la emoción, 
escribirle cartas al Conde Letras para llevarlas hasta su castillo, fueron 
actividades que tuvieron como bitácora de viaje la idea de Chambers (2012) 
cuando expresa que “la conversación literaria no consiste solo en que una 
persona comunique algo a otra; se trata de una actividad”, compleja, 
“comunitaria, tanto privada como pública” (pp. 29-30). Privada, porque pensar 
en voz alta significa construir un punto de vista propio respecto de aquello que 
nos insta a expresar algo. Y pública, pues cuando hablamos para otros, tenemos 
enfrente un escucha que interpela nuestras ideas y las enriquece. 


Exponerse ante los otros tiene sus complejidades, máxime si, durante las 
estrategias de lectura y escritura literaria, el tallerista acude a la pregunta de 
“¿por qué?”. En lugar de este interrogante, el mediador puede acudir a la 
expresión “Dime”. Este enunciado promueve la confianza de los niños en 
relación con lo que saben e incentiva sus intervenciones orales, en busca de 
mostrar sus capacidades de creación e imaginación. “¿Cómo lo sabes?”, es otra 
de las estrategias didácticas del tallerista al brindarles la posibilidad de 
reflexionar sus respuestas y compartirlas con los noveles lectores y escritores. 
“Quiero saber un poco de lo que dices...” y “¡Cuéntame!” son interpelaciones 
que animan la conversación y le dan un toque de intimidad y confianza al 
proceso de formación literaria (Chambers, 2012, pp. 65-80). 


Ahora bien, ¿qué entendemos por “taller de escritura creativa como proceso 
didáctico”? Vargas (2012) señala que una de sus características es la sorpresa, 
debido a la posibilidad que les brinda a los noveles escritores de poner a volar su 
imaginación ante situaciones inesperadas. Cuando esto ocurre, la destreza del 
tallerista es clave, al permitirles a los niños presentar sus ideas en busca de la 
creación de historias. La “creación resulta ser el centro de los programas de estos 
talleres” (p. 86) y permite una reflexión de los niños y el tallerista en relación 
con los niveles del lenguaje que han sido alcanzados; contribuye con la 
valoración de la planeación de las actividades, y ayuda a superar la idea del taller 
como herramienta, ya que su mediador tiene en cuenta los aportes de la teoría 
literaria, las didácticas específicas y las teorías en relación con la lectura y la 
escritura literaria. 


La creación de historias también se ve incentivada por el desarrollo del gusto 
estético de los niños. “[E]n el gusto estético la satisfacción es desinteresada y 
libre, sin utilidad práctica” (Pérez, 2008, p. 11). Este se expresa en diversos 
ejercicios de escritura creativa, a partir de los cuales los niños juegan de manera 
intuitiva y espontánea con la palabra, haciendo que emerjan sus imaginarios y 
realidades. La activación de sus sentidos no ocurre como “en la percepción 
cotidiana”, ya que se trata del “estímulo de un proceso superior [y] sólo con ellos 
se inicia [el gusto estético)” (p. 28). Para Fajardo (2003), “con la imaginación, el 
gusto se hace manifiesto como potencia [...] el mirón —receptor— se forma por 
medio de un proceso sensible imaginario” (p. 29). 


En síntesis, el gusto estético que se pretendió desarrollar en los niños del club de 
lectura estuvo relacionado con el cuidado de sí, el respeto por la palabra propia y 
ajena, y el diálogo de saberes. Esta intención nos permitió crear lazos amorosos 


entre los niños, de estos con sus padres y de todos ellos con el tallerista. Esta 
apuesta amorosa por una lectura con sentido es cercana a lo planteado por Pérez 
(2008), cuando expresa que “el gusto comienza a mostrarse tempranamente, pero 
al principio es muy rudo, inexacto y reducido. Se forma gradualmente y avanza 
poco a poco hacia la excelencia” (p. 23). 


Cada uno de los talleres se convirtió en un camino abierto para tomar conciencia 
de las implicaciones que tiene, para los niños y sus familias, el desarrollo de la 
imaginación y su autonomía como lectores en formación. La experiencia estética 
de los niños se vio fortalecida por el trabajo comunitario o, en términos más 
precisos, la comunidad de lectores de la que hacían parte. La propuesta didáctica 
los llevó paulatinamente por el camino de la imaginación y el juego. Por su 
parte, lectura y escritura creativa fueron invitadas de honor al Club de Lectura El 
Conde Letras. 


Momento imaginativo 


La palabra insinúa, promete, recrea y nos permite valorar la presencia de ese otro 
al que no podemos limitarle la imaginación. Es un diálogo invisible con nuestra 
esencia, que se hace canción cada vez que tocamos el corazón de los otros. 
Acercar nuestra esencia a la lectura es una “vía de acceso privilegiada hacia ese 
territorio de lo íntimo que ayuda a sostener el sentimiento de la individualidad” 
(Petit, 2004, p. 69). Sumar a la lectura la presencia de la escritura creativa es 
ponerla en un campo de incertidumbre, pues no sabemos qué puede salir de 
nuestra mente y la de aquellos noveles escritores. Y hacerla amiga de la oralidad 
y la escucha significa superar el prejuicio de que no tenemos tiempo para la 
conversación —literaria—. 


De esta manera, el proceso de formación literaria les proporcionó a los niños del 
club una experiencia estética. El reconocimiento de esta en la vida cotidiana de 
dichos sujetos implicó comprenderla como una dimensión que necesita un 
tiempo para configurarse. 


Lo anterior es comparable con el proceso que adelanté para la construcción del 
proyecto didáctico de investigación. En este sentido, Moreno y Carvajal (2015) 


proponen una rejilla para la planeación de una secuencia didáctica abductiva 
(sda), que sirve como instrumento para el diseño de una estrategia didáctica, 
cuyos propósitos son: 1) permitir una organización de las ideas, para darle un 
enfoque pragmático a eso que el maestro en formación vivió, y 2) promover en 
este, la emergencia de categorías de análisis que contribuyen con la 
fundamentación teórica y conceptual de la pregunta de investigación y la 
hipótesis (Moreno Carvajal, 2015, pp. 194-197). 


Si bien la Fundación esperaba que los clubes de lectura se convirtieran en 
espacios de aprendizaje encaminados a la exploración de la lectura y la escritura 
creativa, yo no sabía qué tipo de estrategias didácticas debía implementar para 
alcanzar este propósito. Con la puesta en escena de cada taller, fui descubriendo 
que la conversación literaria se podía convertir en la forma ideal para despertar 
en los niños su gusto estético. Además, debía promover la escritura creativa, 
pues ello hacía parte del juego literario propuesto por la Fundación por medio de 
la revista. 


El diálogo de saberes me exigía considerar otro elemento de los talleres: “pero se 
necesita de algo más para que el diálogo sea fructífero: hay que romper las 
barreras mentales y conductuales” (Ander-Egg, 1991, p. 66). Por ello, aunque la 
espontaneidad de los niños es connatural a su horizonte de sentido, observé que 
convertirla en mi hecho sorprendente me exigía darle un contexto sociocultural y 
didáctico en el que no tenía mucha experiencia. Esto me llevó a escuchar de 
manera intencionada sus conversaciones informales y las ocurrencias que 
surgían de modo desprevenido cuando adelantábamos un proceso de lectura, 
escritura u otro tipo de actividades. Estas últimas las fui registrando en un 
formato de planeación de la Fundación* y, posteriormente, las amplíe con base 
en las reflexiones que iba consignando en la sda. 


Aguzar la mirada, los sentidos y saberme entre aquellas mentes abiertas, 
dispuestas a la aventura, hizo que nacieran múltiples preguntas. Aunque no había 
una respuesta unívoca, intuía que el proceso abductivo me podría permitir un 
acercamiento significativo a los niños y a mis interrogantes. Afiancé mis lecturas 
en relación con los planteamientos de Chambers (2012), pues antes de realizar 
mi práctica pedagógica ya había tenido experiencias como promotor de lectura. 
Acudí a la conversación literaria como la estrategia didáctica central, pues “la 
mayoría de nosotros, no sabemos lo que pensamos hasta que nos oímos 
diciéndolo” (p. 12). 


En relación con la hipótesis abductiva, retomé los procedimientos de Moreno y 
Carvajal (2015), quienes sintetizan en la sda los planteamientos de Charles S. 
Peirce (2009). El primer razonamiento de dicha secuencia es el deductivo, que 
consiste en realizar una búsqueda de la información e ir seleccionando aquella 
que tenga una relación directa con la pregunta, la hipótesis y los objetivos del 
proyecto didáctico de investigación. Acompasar el diseño de los talleres con la 
búsqueda bibliográfica me permitió conocer y comparar las alternativas que 
tenían los enfoques de investigación vistos en diversos cursos, especialmente los 
analizados en las prácticas pedagógicas i y ii. Tuve la posibilidad de conocer la 
propuesta de Parra (2011), quien señala que “la lectura del universo y la 
indagación por el mismo suscitan diversas posiciones, brindan percepciones 
diferentes en cada disciplina y persona” (p. 232). 


La otra perspectiva era la relacionada con la investigación cualitativa con 
enfoque hermenéutico (González, 2013).% Inicialmente, no lograba entender esta 
propuesta, pero de forma lenta comencé a profundizar en sus postulados y los fui 
vivenciando en el club de lectura. Mis horizontes teóricos se fueron ampliando y 
fui construyendo una lectura crítica de mi quehacer como tallerista y futuro 
docente. Una autora como Mandoki (2006) me permitió redimensionar el valor 
del juego en el taller de literatura. 


Otro de los razonamientos de la hipótesis abductiva es la inducción, que muestra 
las posibilidades que tenía, en mi condición de aprendiz de investigador, de 
avanzar en el proceso de producción de conocimientos didácticos. Este concepto 
incluye unos “objetivos procedimentales”, los cuales me llevaron a escribir: 


Establecida una ruta para realizar el trabajo, ahora es importante relacionar lo 
hallado, con lo vivenciado, haciendo de ambas la producción de conocimiento 
esperado, y que sea una respuesta a los presupuestos iniciales, y a las preguntas 
derivadas de esos procesos de resolución del objetivo de investigación (Cadavid, 
2016, p. 95).% 


Al lado de dichos objetivos, se encuentran los criterios semioepistemológicos de 
la sda: 


Lo que se ha recogido empieza a estar condensado en una propuesta, hace parte 
de una búsqueda constante por saber si ¿es posible acercar dinámicas de lectura, 
escritura, y gusto estético para los niños(as) a partir de una conversación 
literaria? Es así, que los insumos y teorías de consultas sientan no solo bases 
teóricas, sino metodológicas y procedimentales (Cadavid, 2016, p. 95). 


En relación con lo pedagógico-didáctico, escribí lo siguiente: 


el investigador ha sido capaz de validar el conocimiento [...]. Establece un 
recorrido por todo lo posible y lo hecho, comparándolos. “Lo que se exige es 
simplemente estar abierto a la opinión del otro o a la del texto” (Gadamer, 2001, 
p. 335) (Cadavid, 2016, p. 95). 


Finalmente, en el último criterio de la sda, “De la investigación dialógica”, que 
se encuentra en la parte horizontal de la tabla antes referida, expresé lo siguiente: 


En el proceso de elaboración de los primeros talleres del Club de lectura, 
intervinieron gran cantidad de autores y teorías que tal vez no eran las adecuadas 
[...]. Pero el proceso de búsqueda delimitada por un objetivo y construida a 
través de unas categorías comunes a los planteamientos centrales, hicieron que 
esas teorías se nutrieran de una cantidad considerable de autores nuevos, de 
pensamiento y de aprendizajes con lo que se partió a seleccionar las más 
apropiadas y dejar en ellas una conversación enraizada en la parte central del 
problema de investigación (la conversación literaria como mediadora en el 
desarrollo del gusto estético) (Cadavid, 2016, p. 95). 


En la parte vertical de la sda están las “Unidades didácticas de investigación” 
(udi) (Cadavid, 2016, p. 87). La primera de ellas es el hecho sorprendente. Allí 
señalé lo siguiente: 


En los niños les está permitido tener respuestas rápidas y preguntas mordaces. 
Allí está la clave para implementar a través de la conversación las posibilidades 
de canalizar ese impulso y dirigirlo hacia al aprovechamiento de los aprendizajes 
y la consolidación del conocimiento. Es innegable cómo la diversión, traducida 
en la lúdica del taller permite el encuentro con la espontaneidad de los niños 
[...]. Cada uno salta como la liebre de su madriguera, para presentar su propia y 
auténtica apreciación de las lecturas (Cadavid, 2016, pp. 92-93). 


Otro momento clave es el aporte metodológico que podía realizar a la propuesta 
didáctica en construcción. Pensaba cómo se articulaba cada una de las teorías 
con las actividades del taller. Cada conversación con los autores que fueron 
orientando la escritura de mi proyecto se convertía en un elemento central de la 
evaluación de los contenidos abordados en el club. Fui obteniendo algunas 
claridades acerca de la importancia que cobran las palabras como formadoras del 
gusto estético de los niños. Les brindé la posibilidad de jugar y explorar las 
historias que aparecían en la revista El Conde Letras. Esta interacción hizo 
mágica cada palabra, hasta convertirse en una experiencia vital para todos. 


En conclusión, este proceso de indagación lo puedo resumir así: 


El trabajo en ambientes no convencionales de educación, es una maravillosa 
posibilidad. Estar alejado de la escuela y de sus requerimientos, no me eximió de 
la rigurosidad y compromiso adelantado en el club de lectura. Los niños(as) 
asistían al club por puro deseo, y esto me exigió darles de leer buenos materiales, 
tener encuentros significativos con sus aprendizajes (Cadavid, 2016, p. 85). 


Con todo y lo anterior, no es suficiente que el posibilitador de la animación a la 
lectura sea un gran lector. Esta persona debe tener una educación literaria 
suficiente, de modo que pueda interactuar de manera intencionada con la 
formación de lectores noveles. Por ello, mi rol de maestro en formación adquiere 
el sentido de un tallerista. Entiéndase por ello a un sujeto que, a partir de su 
formación disciplinar —ciencias del lenguaje y teorías literarias—, pedagógica y 


didáctica —saberes pedagógicos y didácticos— e investigativa —saber 
investigativo—, está en condiciones de proponer innovaciones didácticas para su 
campo de estudios y la institución donde adelante su práctica pedagógica. 
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Fundación Taller de Letras Jordi Sierra i Fabra, ubicada en la ciudad de 


Medellín, Colombia. La primera se encuentra en Barcelona, España. 


65 Cada uno de los siete talleres contó con la planeación de los siguientes ítems: 
presentación del tallerista, experiencias individuales y grupales, lectura de los 
textos elegidos (a partir del tema), desarrollo de la propuesta de creación 
(estrategias), presentación de los resultados (socialización), 


lecturas recomendadas (para seguir leyendo y escribiendo), lista de chequeo, 
materiales y equipos, y bibliografía. 


66 González (2013) considera que las acciones del sujeto necesitan de la 
conexión con su vivencia o experiencia hermenéutica. El investigador es un ser 


ávido de preguntas, y son estas las que le darán un sustento para concretar sus 
ideas. 


67 Véase, en Cadavid (2016, pp. 90-96), el Anexo 1, “Tabla N.? 1 Momentos de 
la Secuencia Didáctica Abductiva ( 
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Este proyecto didáctico de investigación se propuso identificar la opinión de los 
maestros en formación sobre la diversidad de estrategias didácticas que los 
profesores utilizan para la formación en lectura y escritura. La mayoría de los 
encuestados (ochenta y seis maestros de los semestres inicial, intermedio y final 
de la Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana, de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Antioquia) identificó el seminario-taller como 
el método que fortalece esas prácticas e incentiva su capacidad de 
investigación. De ese resultado se derivó una propuesta denominada 
“Seminario-taller crítico-creativo de lectura y escritura” con estrategias 
didácticas para promover prácticas de lectura y la escritura en una perspectiva 
sociocultural. 


Epifanía 


Cuando emprendimos el proceso de búsqueda en relación con el estado del arte 
de la lectura y la escritura académica en la universidad colombiana, nos llamó la 


atención que los resultados de las pruebas Saber Pro 2012, aplicadas por el 
Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (icfes), señalaran que 
los estudiantes con mejores puntajes en los temas de lectura y escritura asociados 
a dichas pruebas correspondieran a los adscritos “a los programas de medicina, 
economía e ingeniería” (Pérez y Rincón, 2013, p. 39). Esto nos llevó a 
preguntarnos qué estaba ocurriendo con otras carreras profesionales del país, 
especialmente las interesadas en la formación de maestros adscritos a programas 
de licenciatura, cuyo énfasis son las Humanidades y la Lengua Castellana. 


Así, analizamos los resultados de las pruebas Saber Pro 2012-2015% en lo que 
respecta a los niveles de lectura y escritura de los futuros maestros de la 
Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana, de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Antioquia, y los comparamos con el grupo de referencia, 
entendido esto último como el análisis que se establece entre los demás 
estudiantes de la Facultad de Educación, los de otras universidades a nivel 
nacional y la institución en general (Universidad de Antioquia). 


Este grupo comprende las siguientes licenciaturas nacionales: en Educación 
Preescolar, Educación Básica, con énfasis en Ciencias Naturales y Educación 
Ambiental, Pedagogía Infantil, Ciencias Sociales, Educación Básica, con énfasis 
en Ciencias Sociales, Matemáticas y Física, Español y Literatura, y programas 
afines (icfes, 2017a). 


Veamos los resultados de la prueba relacionada con la lectura crítica. La gráfica 
7.1 muestra que los maestros en formación de la Licenciatura de la Universidad 
de Antioquia, Sede Medellín, obtuvieron en lectura crítica mayores promedios, 
en contraste con el grupo de referencia en educación, logrando la puntuación 
más alta en el año 2015, equivalente a 11,41. En cuanto al grupo de referencia, 
las pruebas arrojaron el menor promedio en el año 2012 (9,65) y el más alto en 
2015 (10,19). Teniendo en cuenta los promedios obtenidos por los maestros en 
formación del programa de la Universidad de Antioquia, es posible identificar 
una tendencia descendente en el período 2012-2014, con un incremento para el 
año 2015. 
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Gráfica 7.1 Promedios obtenidos en las pruebas Saber Pro 2012-2015 en 
lectura crítica por los maestros en formación de la Licenciatura en 
Humanidades, Lengua Castellana ( 


Ihle 


), de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia (UdeA). Durante 
ese período, el 


icfes 


(2016) estipuló que la escala de valoración para cada módulo evaluado tenía un 
valor mínimo equivalente a cero, pero no un resultado máximo, por lo que se 
trataba de una escala no acotada en el límite superior. 


Fuente: elaboración propia con base en Vicerrectoría de Docencia. Universidad 
de Antioquia (2017). 


Miremos ahora los resultados en relación con la comunicación escrita. En cuanto 
a los valores obtenidos respecto a este ítem, los puntajes promedios en 
comunicación escrita, en la gráfica 7.2 


se ve que los maestros en formación de la Licenciatura de la Universidad de 
Antioquia obtuvieron mayores puntuaciones en comparación con el grupo de 
referencia en educación, alcanzando su valoración más alta en el año 2012 
(11,03) y la más baja en 2013 (10,34). En el caso del grupo de referencia, los 
promedios obtenidos durante los años 2013, 2014 y 2015 son inferiores a 10, y 
solo en el año 2012 dicha puntuación llegó a 10,13, lo que significa que si bien 
estos maestros en formación lograron resultados fluctuantes durante este período 
y terminaron en el año 2015 (10,56) con un promedio inferior al registrado en el 
año 2012 (11,03), también se reconoce que ellos disponen de mejores 
competencias y capacidades escritoras en contraste con el grupo de referencia. 
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Gráfica 7.2 Promedios obtenidos en comunicación escrita, en las pruebas 
Saber Pro 2012-2015, por los maestros en formación de la Licenciatura en 
Humanidades, Lengua Castellana ( 


Ihle 


), de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia (UdeA). Durante 
ese período, el 


icfes 


(2016) estipuló que la escala de valoración para cada módulo evaluado tenía un 
valor mínimo equivalente a cero, pero no un resultado máximo, por lo que se 
trataba de una escala no acotada en el límite superior. 


Fuente: elaboración propia con base en Vicerrectoría de Docencia. Universidad 
de Antioquia (2017). 


Los resultados por estudiante de años anteriores se pueden revisar con el usuario 
y la contraseña del icfes de cada programa, de uso únicamente institucional, en 
icfes Interactivo (s. f. a). 


En las competencias genéricas, el icfes incluye la escritura y la lectura, entre 
otras. Esto nos llevó a preguntarnos: ¿qué evalúa la composición escrita y la 
lectura crítica? La primera pretende conocer la manera como el estudiante 
comunica “sus ideas por escrito frente a un tema de dominio público que no 
requiere de conocimientos especializados” (icfes, 2017b). La segunda implica la 
lectura de dos tipos de textos: los continuos, es decir, que se leen de manera 
secuencial y se organizan en frases, párrafos, capítulos, etc. (ej. novelas y 
columnas de opinión), y los discontinuos, los cuales se organizan de múltiples 
maneras e incluye cuadros, gráficas, tablas, etc. (ej. cómics, infografías, 
etiquetas, diagramas y manuales). En ambos casos, se tienen tanto textos 
literarios como informativos; estos últimos, a su vez, están constituidos por 
documentos descriptivos, expositivos y argumentativos (icfes, 2015). 


De igual forma, la lectura crítica tiene en cuenta cinco dimensiones: 1) textual 
evidente, o “de apropiación literal e inferencial del texto”; 2) relacional 
intertextual, que le exige al lector la identificación de los anclajes en el interior 
del texto, o entre dos textos; 


3) enunciativa, cuando este identifica a los enunciadores y sus intenciones; 4) 
valorativa, donde tienen lugar los aspectos ideológicos del texto que están 
encubiertos por las estrategias textuales, y 5) sociocultural, que evidencia las 
condiciones y situaciones “históricas, sociales e ideológicas en las que tiene 
lugar” el contexto de lo que se lee y los saberes del lector (icfes, s. f. b). 


Si hacemos un análisis conjunto de las gráficas 7.1 y 7.2, y lo ponemos en 
relación con los criterios de ambas pruebas, podríamos preguntarnos a qué se 
debe la diferencia entre dichos resultados. La lectura crítica evalúa cinco 
dimensiones de complejidad, ya enunciadas: textual evidente, intertextual, 
enunciativa, valorativa y sociocultural. 


Este ejercicio de escritura se realiza con base en dos modalidades de texto que se 
asignan al azar, como son: reporte, donde se “analiza la calidad del análisis en la 
respuesta del estudiante”; y escrito argumentativo, que tiene en cuenta la 
estructura, la organización de las ideas y “el uso en las normas del lenguaje”. Se 
busca evaluar las “habilidades: analíticas y del lenguaje”, consideradas por el 
icfes independientes de la disciplina que estudian los evaluados (Narváez, 2015, 
p. 52). En este sentido, se evalúa el nivel pragmático del lenguaje en contextos 
cotidianos y donde las reglas de la argumentación desempeñan un papel 
importante, pues le ayudan al productor del texto a darles coherencia a sus ideas. 


Si bien Narváez (2015) considera que los resultados de las pruebas icfes “abren 
el debate sobre la conceptualización del desarrollo de la escritura y qué 
correspondería enseñar en la educación superior” (p. 51), esta sugerencia 
también debe incluir a los procesos de lectura académica, ya que se podrían 
estudiar sus relaciones entre “las iniciativas curriculares” y su incidencia en el 
“aprendizaje de los estudiantes” (p. 52). 


Lo anterior recomienda la realización de proyectos de investigación en cada 
universidad colombiana, como también la posibilidad de adelantar estudios 
interinstitucionales que muestren los enfoques y las estrategias de aprendizaje 
que asumen los profesores en relación con la lectura y la escritura académica. Si 
bien estos proyectos se han materializado paulatinamente en Colombia, como lo 


veremos en el apartado “¿Qué nos señalan otras voces?”, los maestros en 
formación pocas veces hemos adelantado microproyectos de investigación que 
muestren la percepción que tienen nuestros pares en relación con dichas 
prácticas. Conocer sus puntos de vista, por medio de un cuestionario, como lo 
mostramos en el siguiente apartado, nos permitió diseñar una estrategia didáctica 
que amplía el marco referencial de los estudios relacionados con la lectura y la 
escritura académica. 


Con todo y lo anterior, diseñamos y aplicamos un cuestionario, orientado por la 
siguiente pregunta: ¿qué percepción tiene un grupo de maestros en formación de 
la Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana, de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Antioquia, en relación con aquello que leen y 
escriben en la universidad? Sus resultados nos llevaron a un segundo 
cuestionamiento: ¿cómo podría contribuir el diseño de la estrategia didáctica 
seminario-taller al fortalecimiento de sus procesos de lectura y escritura 
académica?” 


Lo que está siendo vivenciado 


¿Qué aconteció en nosotros cuando adelantamos un proceso de indagación con 
un grupo de estudiantes de la Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana? 
La idea de realizar ese proceso en la Licenciatura surge cuando tuvimos 
conocimiento de dos líneas de investigación en dicha licenciatura: la primera es 
liderada por dos asesoras de práctica del programa y se denomina “La práctica 
pedagógica en contextos no escolares”; y la segunda, la “Práctica Pedagógica l”, 
la promueven dos asesores de práctica.”! 


Esta última línea les propone a los maestros en formación preguntarse: “¿Cómo 
se lee y se escribe en la universidad?” (Méndez y Soares, 2016, p. 1). 


Esta pregunta, a su vez, está direccionada a las prácticas discursivas mediadas 
por la lectura y la escritura en los estudiantes de la Universidad de Antioquia 
[...]. Y busca indagar por la incidencia que tiene esta situación (las prácticas 


discursivas) sobre el desempeño en la vida académica de los estudiantes que 
llegan y por los que están en curso dentro de su proceso formativo-académico 
(Méndez y Soares, 2016, p. 2). 


Estos asesores de práctica pedagógica también consideran que una de las 
estrategias para la formación de maestros investigadores consiste en “la 
implementación de espacios de tutorías académicas con miras a mejorar el 
desempeño académico de los alumnos” (Méndez y Soares, 2016, p. 3). La 
formación de tutores incluye el diseño y el desarrollo de talleres —dirigidos a 
los maestros en formación— relacionados con la lectura y la escritura 
académica. Esta estrategia les permite acercarse a la identificación de los 
problemas, las demandas y los marcos de referencia en los que se sustentan 
dichas prácticas socioculturales de lenguaje. 


En esta última línea, los asesores”? nos permitieron establecer articulaciones con 
la propuesta que veníamos adelantando con nuestra asesora de prácticas. Uno de 
los primeros documentos que analizamos con ella fue el “Proyecto de formación 
de la Licenciatura” (Facultad de Educación. Universidad de Antioquia, 2013). 
Allí se dice que la “Práctica pedagógica en escenarios alternativos de formación” 
busca que los maestros 


B] 


construyan conocimiento en tanto sujetos de deseo, de saber y de acción política, 
por medio de la investigación en espacios, lugares y contextos distintos a la 
tradicional aula de clase de la escuela regular [...]. Los proyectos de esta 
dimensión dependen directamente de las líneas de investigación que soporten las 
propuestas de práctica alternativa de los grupos de investigación de la Facultad y 
los grupos académicos de asesores de práctica (p. 25). 


De esta manera, al tratarse de una práctica alternativa en un contexto 
universitario, debíamos elegir una población que nos permitiera identificar las 
tensiones y las posibilidades de estas prácticas. Nos decidimos por aplicar un 
cuestionario a los estudiantes de la Licenciatura, constituido por cuatro 
preguntas abiertas y cinco cerradas, que se aplicó en el semestre 2016-II a 86 
maestros en formación, de los 472 estudiantes matriculados en dicho período 


académico. 


El cuestionario empleado durante la investigación está estructurado en cuatro 
bloques de preguntas, cada uno de ellos con un propósito en particular: 1) 
información general del estudiante que participó del estudio; 2) preguntas 
relacionadas con las prácticas de lectura y escritura académicas de los 
estudiantes de la Licenciatura; 


3) experiencias en lectura y escritura en la Universidad de Antioquia, y 4) 
intereses y estrategias didácticas en lectura y escritura académicas.”3 


La edad promedio de los participantes osciló entre 20 y 24 años; 


el 72,1 % fueron mujeres, y el 27,9 % hombres. El 33,3 % de los encuestados 
está en el primer semestre de la carrera, el 15,3 % está en quinto semestre y el 
51,4 % restante está distribuido en los otros semestres. 


Cuando aplicamos el cuestionario, uno de los aspectos que más nos llamó la 
atención fue el comportamiento de los maestros en formación que estaban en los 
primeros semestres de su carrera profesional. Las respuestas que dieron en cada 
una de las preguntas eran más amplias que las de los estudiantes de semestres 
superiores; estos últimos, en algunos casos, no respondieron la totalidad de las 
preguntas formuladas en el cuestionario. El interés de los primeros posiblemente 
les sugiere a los profesores aprovechar el dinamismo que caracteriza a estas 
prácticas de lectura y escritura, pues “garantizan la identidad y pertenencia a un 
grupo” (Rincón y Gil, 2010, p. 396). La pertenencia, además de afianzar el 
diálogo de saberes de estos con sus maestros y la cultura académica — 
comunidad de lectores de la que hacen parte—, contribuye con su permanencia 
en el sistema educativo y los prepara como ciudadanos del mundo. 


En este contexto surge el diseño y el análisis del cuestionario. El proceso de 
sistematización de las preguntas fue sintetizado en dos grupos y temas globales, 
como se muestra en la tabla 7.1. Esta deja ver, en la primera columna, el número 
de la “Pregunta”, la cual hemos reclasificado con base en los criterios de grupo y 
tema global. El “grupo” responde a un conjunto de preguntas que tienen alguna 
identidad global, de allí la nominación “Tema global”. El grupo 1 busca que el 
maestro en formación valore los procesos de enseñanza y aprendizaje 
vivenciados respecto de la lectura y la escritura, mientras el grupo 2 indaga por 
el tipo de iniciativas que el maestro en formación ha tomado en busca de un 


mejoramiento autónomo de dichas prácticas. Además, lo interpela en relación 
con el sentido que ha logrado construir respecto al lugar de dichas prácticas en 
su formación. 


En lo que respecta a las preguntas 3 y 4, que tenían como propósito conocer la 
opinión de los maestros en formación en relación con las estrategias didácticas 
utilizadas por los profesores, la mayoría seleccionó la estrategia didáctica 
“seminario”, al considerar que este promueve sus procesos de lectura y escritura, 
debido a la variedad de temáticas y los parámetros exigidos para la presentación 
de trabajos de investigación. No obstante, llama la atención, como veremos más 
adelante, que no mencionen las asignaturas que hacen explícita la modalidad de 
taller, como son: “Taller de interpretación y producción textual” y el “Taller de 
lectura y escritura como prácticas socioculturales”, pues estas promueven dichas 
prácticas. 


Miremos ahora la respuesta que dieron los maestros en formación en el 
cuestionario, en relación con las preguntas 1 y 2 del grupo 1, de la tabla 7.1; 
estas pueden verse en la gráfica 7.3 que muestra cómo la mayoría se inclina por 
la lectura literaria, seguido de libros y capítulos relacionados con las temáticas 
de la carrera; además, expresan menor interés en lo que respecta a los artículos 
científicos. Y en el caso de la escritura académica,”* los apuntes de clase son los 
documentos más escritos por los estudiantes, seguido de los resúmenes de libros 
o artículos, y ensayos. Las páginas web y los blogs son las fuentes menos 
empleadas. 


Tabla 7.1 Agrupación de las preguntas del cuestionario por temas globales 


Pregunta 


Grupo 1 
Temas globales: articulación 
entre la enseñanza y el 
aprendizaje de la lectura y la 
escritura académica 


Marque con una X los docu- 
mentos que más leyó en los 
semestres cursados y hasta 
hoy, para responder a los 
compromisos académicos 


Marque con una X el tipo de 
documento que escribió en 
los diferentes programas de 
curso [...] 


Según su opinión, ¿considera 
que en alguna de las asignatu- 
ras cursadas hasta el momento 
se han realizado actividades 
enfocadas especificamente en 
el mejoramiento de la lectura y 
la escritura académicas? 


Indique el nombre de las asig- 
naturas, de acuerdo con su 
respuesta a la pregunta anterior 


Califique, por favor, las si- 
guientes actividades, teniendo 
en cuenta cuáles han sido 
realizadas durante las asig- 
naturas antes mencionadas, 
orientadas al fortalecimiento 
de la lectura y la escritura 
académicas (califique de 1 a 
5, siendo 1 la más realizada) 


Grupo 2 
Temas globales: aprendizaje 


Pregunta autónomo y guiado en relación 


con la lectura y la escritura 
académica 


Califique, por favor, las siguientes 
opciones, teniendo en cuenta 
cuáles de los documentos que 
se muestran le gusta leer más 
para su formación académica 
(califique de 1 a 5, siendo 1 el do- 
cumento que más le gusta leer) 


¿Sobre qué temas relacionados 
con su programa de formación 
profesional le gustaría leer y 
escribir durante sus actividades 
académicas? 


¿Cuáles de las siguientes com- 
petencias relacionadas con la 
lectura y la escritura académicas 
le interesaría fortalecer para opti- 
mizar su proceso de formación? 


¿Para qué cree usted que se 
utiliza la escritura y la lectura en 
la educación superior? 


Fuente: elaboración propia. 


En términos generales, los estudiantes consideran que en las asignaturas se han 
llevado a cabo actividades orientadas al mejoramiento de la lectura y la escritura 
académicas. Las asignaturas que en la Licenciatura promueven el desarrollo de 
estas prácticas socioculturales del lenguaje son: del campo literario 
(“Introducción a la literatura”, “Literatura griega y latina”, “Teoría del texto 
narrativo” y “Tensiones y rupturas en el texto literario”), de las ciencias del 
lenguaje (“Tensiones y rupturas en el estudio del lenguaje”) y del ámbito de lo 
pedagógico y didáctico (“Taller de interpretación y producción textual”, “Taller 
de lectura y escritura como prácticas socioculturales”,?3 “Historia, imágenes y 
concepciones de maestro”, y “Sujetos en el acto educativo”). 


La gráfica 7.3 muestra la información suministrada por los estudiantes 
encuestados (86) en relación con los textos que más escribieron y los que más 
leyeron. De esta manera, se detalla que los textos más escritos son los “Apuntes 
de clase propios” (95,3), y que los más leídos son “Textos literarios (novelas, 
cuentos, poesía)” (93,0). 


Porcentaje 


E 
- 
sl KN 
£ Me 
l a 


4 
, 
E 
| | 


ML escritos a más leídos 


a Apuntes de clase propios 

E Apuntes de clase de otro(s) compañero(s) 

Informes de investigación 

Reseñas 

ETextos literarios (novelas, cuentos, poesía) 

Resúmenes de libros o artículos, y ensayos 

A Páginas web, blogs 

a Relatorias 

E Comentarios o aportes para foros o grupos de discusión presenciales o en línea 
Materiales elaborados por el profesor (talleres, gutas, notas de clase) 
MArticulos científicos 

ML Libros o capítulos propios de la carrera 

8 Documentos periodísticos (noticias, crónicas, artículos de opinión, editoriales) 
» Libros de consulta general (enciclopedias y diccionarios) 

Nose leyó 

2 Otro ¿Cuál? 


Gráfica 7.3. Documentos escritos y más leídos por los estudiantes 


Fuente: elaboración propia. 


En la tabla 7.2 se presenta la síntesis de los resultados de las preguntas 6 a 9. 


Tabla 7.2 Respuestas a las preguntas 6 a 9 del cuestionario 


Preguntas 

Temas sobre los que les gustaría leer y escribir (Pregunta 6) 

Documentos que les gusta leer para su formación académica (Pregunta 7) 
Competencias que les interesa fortalecer (Pregunta 8) 


Para qué se lee y escribe en la universidad (Pregunta 9) 


Resu 
Les i 
La m 
Anál 


Para 


Fuente: elaboración propia. 


De acuerdo con la información de la tabla 7.2, las respuestas en relación con la 
pregunta 8 señalan que les gusta conocer temas relacionados con la situación 
social y la historia, explicitan su interés por lectura crítica, y no mencionan la 
producción de textos, bien sea de las disciplinas que estudian o temas de 
actualidad nacional e internacional 


Por su parte, en los resultados de la pregunta 7, les gustaría leer y escribir temas 
relacionados con la lectura literaria, aspecto que tiene un mayor predominio 
respecto de los textos académicos. Esto es consecuente con los resultados de la 
gráfica 7.3, “Documentos escritos y más leídos por los estudiantes”, pues allí se 
muestra que el 93 % se inclina por la lectura de obras literarias y solo el 38,4 % 
se interesa por la producción de este tipo de textos. Incentivar la escritura 
creativa, siguiendo unos criterios estéticos y cognoscitivos, podría contribuir a 
elevar el desempeño de los estudiantes en lo relacionado con la comunicación 
escrita que evalúa las pruebas Saber Pro. 


En los resultados de la pregunta 9, “Para qué se lee y escribe en la universidad”, 
se evidencia que si bien es importante que los estudiantes se interesen por 
aprender los temas vistos en clase, se echa de menos su articulación con los 
“nuevos conocimientos” que adquieren respecto de las posibilidades de recrear 
los contenidos. Es decir, poner lo nuevo en la perspectiva de reconfigurar los 
saberes —pedagógico, didáctico, curricular y disciplinar— significa sentirse 
inclinados por el diseño de proyectos pedagógicos, de investigación, de aula, en 
diferentes contextos y niveles de la educación. En cualquiera de estas 
modalidades, la lectura y la escritura académicas entablan un diálogo de saberes 
de orden teórico y experiencial; además, les exige a los sujetos el desarrollo de 
su creatividad, pues deben formular preguntas, hipótesis y problemas que tengan 
sentido para los contextos donde adelanten proyectos. 


Lo que se podría vivenciar de otra manera 


La lectura y la escritura como prácticas socioculturales de lenguaje han sido 
estudiadas en Colombia por Pérez y Rincón (2013), quienes consideran que, en 
la universidad, estas influyen en el ingreso, la permanencia, la mortalidad y la 
excelencia académica, entre otros factores del desarrollo integral de la 
comunidad estudiantil. Resaltan su importancia, porque: 1) propician 
interacciones sociales entre la población universitaria; 2) desarrollan estrategias 
de acceso al conocimiento mediante los procesos de enseñanza y el aprendizaje 
de las disciplinas y las ciencias; 3) promueven nuevos aprendizajes y su 
correspondiente compresión y desarrollo conceptual, y 4) incentivan en los 
estudiantes la reflexión de un campo disciplinar en particular (pp. 117-118). Por 
su parte, González y Vega (2010) señalan que los docentes exigen a sus 
estudiantes la lectura de textos que posteriormente serán evaluados mediante 
exposiciones o pruebas escritas, convirtiendo dichas prácticas en una actividad 
académica obligatoria. 


La incidencia de estas prácticas en la vida de las personas es reconocida por la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (2009), al señalar 
que si la lectura es la base de los aprendizajes producidos dentro y fuera del aula, 
requiere ser fortalecida a lo largo de la vida. Esto significa incluirla desde los 
grados iniciales hasta el ámbito universitario. No obstante, los niveles 
discursivos de lectura y escritura varían de acuerdo con el nivel educativo de los 
estudiantes; de allí la necesidad de implementar nuevas competencias lectoras y 
escriturales en los futuros profesionales (Rincón y Gil, 2010). 


Por su parte, la escritura, entendida como sistema de mediación semiótica y una 
experiencia de aprendizaje que activa y posibilita el desarrollo de las funciones 
psicológicas, incluye dos niveles básicos: las ideas que se desean expresar y los 
instrumentos que el sujeto utiliza para exteriorizarlas (Vygotsky, 1995). Luria 
(1984) explica que por medio de esta se logra precisar y elaborar el proceso del 
pensamiento, con la oportunidad de volver a leer lo escrito y, en caso de ser 
necesario, ajustarlo. 


En lo relacionado con las estrategias didácticas de lectura y escritura, Pérez y 
Rincón (2013) expresan que la didáctica es una disciplina social, cuyos procesos 
de enseñanza y aprendizaje incluyen la comprensión, interpretación y 
elaboración de conocimiento sistémico en busca de soluciones a problemáticas 
derivadas del diario vivir. Teorías como “la lingiística, la semiótica, la 


psicología, la antropología, la sociología, la literatura, la filosofía, la pedagogía y 
la didáctica” (p. 90) favorecen el surgimiento de nuevas perspectivas teóricas y 
metodológicas para el estudio de la didáctica de la lectura y la escritura 
académica en la universidad. 


En palabras de Canales (2013), existen tres modelos didácticos a los que pueden 
acudir los docentes: el de transmisión-recepción, que se focaliza en la enseñanza 
oral de los contenidos; de descubrimiento, donde los estudiantes analizan con los 
profesores el proceso de aprendizaje alcanzado, y el constructivista, que se 
apoya en teorías epistemológicas del lenguaje, el pensamiento y el aprendizaje, 
como las de Ausubel (1973) y Bruner (1972). 


Ahora bien, el taller, entendido como un proceso de alfabetización académica, 
incluye “el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la 
cultura discursiva de las disciplinas, así como en las actividades de producción y 
análisis de textos requeridas para aprender en la universidad” (Carlino, 2005, 

p. 13). Para Moreno (2014), el taller le exige al formador una serie de 
capacidades interhumanas y cognitivas. Las primeras hacen referencia a la 
interacción entre los participantes y permiten alcanzar los objetivos de enseñanza 
y aprendizaje. Las segundas se relacionan con las habilidades implicadas en los 
procesos de lectura y escritura, como son la decodificación del texto estudiado y 
su interpretación (p. 1). 


Ahora bien, Ruiz (2005, citado en Moreno y Carvajal, 2015, p. 69) recomienda, 
para el desarrollo de un seminario, la implementación del “Sistema de 
Mediación Tutorial”, que incluye: “1) la entrada (situación inicial) el problema 
que será investigado, 2) el proceso de transformación y 3) la salida (producto o 
situación final)” (p. 77). Estas ideas, entre otras, llevan a Moreno y Carvajal 
(2015) a proponer la estrategia didáctica “Espiral comprensiva de la experiencia 
de investigación en el aula” (Ecedia), que incluye cuatro momentos: 
introducción (problemas que serán objeto de indagación y saberes que moviliza); 
comprensión (en grupos se formula una hipótesis abductiva, en busca del 
tratamiento del problema); interpretación (socialización oral y escrita del 
problema y las hipótesis) y síntesis (el profesor y los estudiantes organizan un 
evento o definen otras formas de difusión del proceso y los resultados del 
problema y la hipótesis) (p. 77). La Ecedia fomenta, en los futuros maestros en 
formación, competencias personales y profesionales, pues contribuye con la 
comprensión crítica y analítica de materiales textuales, y la redacción de 
documentos de forma coherente, en busca de un aprendizaje significativo. 


Finalmente, es dable mencionar a los maestros en formación Arcila y Guiral 
(2015), adscritos a la línea de investigación de la práctica pedagógica de Méndez 
y Soares (2016), asesores a los que mencionamos al comienzo de esta reflexión. 
Ellos diseñaron e implementaron la estrategia didáctica de la tutoría entre pares, 
con el propósito de incentivar, en estudiantes de primer semestre, la lectura y la 
escritura espontánea. Los estudiantes de diferentes licenciaturas acudían a los 
talleres de manera voluntaria y adelantaban actividades relacionadas con la 
construcción de videoclips, caricaturas y el análisis de películas. Los maestros en 
formación consideran que estos sistemas de significación incentivan y preparan a 
dichos sujetos para su ingreso a la cultura académica. 


Momento imaginativo 


En conclusión, las prácticas de lectura y escritura realizadas por los estudiantes 
que se encuentran en el nivel de educación superior son motivadas, en mayor 
proporción, para cumplir con las actividades académicas solicitadas por los 
docentes. Estos, en términos generales, efectúan pocas acciones para fortalecer 
dichas prácticas, pues consideran que los estudiantes llegan a este nivel con los 
conocimientos suficientes para afrontar las nuevas exigencias de la cultura 
académica. A esto se suma que las estrategias didácticas implementadas por los 
docentes son escasas. 


Por ello, los resultados del cuestionario y lo que nos dicen otras voces nos 
motivaron a diseñar la estrategia didáctica de un seminario-taller crítico-creativo 
(stcc) de lectura y escritura, que si bien no se pudo implementar con maestros en 
formación, dejamos en consideración, para que los profesores universitarios y 
sus estudiantes contribuyan al mejoramiento de dichas prácticas. A continuación, 
presentamos algunas reflexiones para el desarrollo de la propuesta didáctica. 


Su implementación puede hacer parte de una de las unidades del curso de 
Práctica. La idea es diversificar las tipologías textuales, en busca del desarrollo 
de las competencias ciudadanas de los estudiantes, entendidas como prácticas 
socioculturales de lenguaje en una perspectiva estética y, de paso, promover, en 
aquellos, el desarrollo de un estilo cognitivo y discursivo propio. 


El stcc consta de cuatro momentos: 


Presentación, que consiste en el reconocimiento de las expectativas de los 
estudiantes con el curso, su trayecto de formación, y la propuesta didáctico- 
investigativa del profesor. 


Comprensión, donde tiene lugar la presentación oral y escrita del curso por 
parte del profesor, que incluye su formulación de una hipótesis abductiva”* 
relacionada con dichas prácticas. Este enunciado es analizado por los 
estudiantes y sus intervenciones se plasman en el tablero, con la idea de 
ampliar el marco de referencia de la hipótesis abductiva del docente. 


Interpretación de los documentos sugeridos por el profesor y los aportados 
por los estudiantes, de acuerdo con las hipótesis abductivas que estos y 
aquel han formulado. 


Síntesis y evaluación, esto es, la socialización de los proyectos de 
investigación ante el grupo-clase y las valoraciones del proceso y los 
resultados. Los asistentes se refieren a lo presentado por cada equipo, y el 
profesor pone especial atención en las competencias intertextuales de 
lectura y escritura adquiridas por los estudiantes, durante el seminario- 
taller. Estará atento a recibir las sugerencias, observaciones, 
recomendaciones y críticas de los estudiantes en relación con su propuesta 
formativa. Y el profesor deberá diseñar unas guías de evaluación para 
valorar, con sus estudiantes, los proyectos de investigación adelantados por 
ellos. 


Algunos temas problema, subtemas y objetivos generales del seminario-taller 
que se proponen se presentan en la tabla 7.3. 


En lo que respecta a la metodología, en cada uno de los encuentros el docente 
explicará a los estudiantes los procedimientos inherentes al proceso de 
indagación, los cuales deben ser desarrollados por estos últimos, y quedar 
plasmados en el informe final del proyecto de investigación. La escritura del 


proyecto debe buscar que los estudiantes analicen las posibilidades 


crítico-intertextuales que brindan estos medios de significación a sus 
competencias ciudadanas. 


Pasemos ahora al diseño metodológico del stcc. En cada una de las sesiones, el 
docente se ocupará de recibir los textos producidos por los estudiantes y 
realizará un conversatorio para que expresen sus avances y preocupaciones. 
Presentará los cambios que ha tenido su hipótesis abductiva, pues este también 
adelanta un proceso de investigación de su docencia universitaria. Animará a sus 
estudiantes para que realicen una revisión bibliográfica de múltiples fuentes, de 
modo que vayan decantando sus hipótesis, y les brindará información 
relacionada con los objetos de estudio del programa de curso y los pondrá en 
relación con las actividades del seminario-taller. Para ello, debe acudir a diversas 
herramientas, como videos, juegos, presentaciones interactivas y sitios web de 
interés. Los estudiantes llevarán un escrito a modo de autobiografía de la 
hipótesis, en el que narren los hallazgos, obstáculos y hechos que los hayan 
sorprendido durante el proceso de lectura y escritura investigativa. 


Tabla 7.3 Temas problema, objetivos generales y subtemas del seminario- 
taller crítico-creativo de lectura y escritura 


Temas problema 

Concepciones en relación con la lectura y la escritura, y el lugar de los sistemas : 
Los proyectos de investigación: formulación, acompañamiento, análisis de refert 
Modalidades de proyectos —pedagógicos, didácticos, socioculturales, educativo 
Formas autónomas, cooperativas y en red para adelantar proyectos de investigac 
Normas académicas para la escritura, la presentación y la socialización del proye 
Presentación crítico-creativa del sistema de significación seleccionado y evaluac 


Sustentación oral y escrita del proyecto de investigación adelantado en cada uno 


* Véase, en Romaña y Colorado (2016, pp. 40-42), en el “Capítulo II. Marco Tec 


Fuente: elaboración propia. 


En síntesis, consideramos que las estrategias didácticas son herramientas que si 
bien no se aplican indistintamente para todos los estudiantes y los cursos, son 
importantes para adquirir y optimizar los procesos de lectura y escritura 
académica. Estas estrategias comprenden: el taller, las tutorías, el proyecto de 
investigación, el diálogo de saberes y la conversación hermenéutica. Su diseño e 
implementación obedece inicialmente a la identificación de las problemáticas de 
los estudiantes, y a la visión epistemológica del docente respecto del sentido que 
les otorgue a la lectura y la escritura en su disciplina. Este sentido pasa por la 
manera como los estudiantes viven los textos, sus modos de comprensión 
lectora, cómo usan lo que dicen, tanto en forma oral como escrita, y si destejen 
los hilos que la cultura académica les ha permitido apropiar a partir de su lugar 
como sujeto social, crítico, creativo y estético. 
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70 Las preguntas se focalizan en el diseño y la implementación de uno de los 
instrumentos del proyecto didáctico de investigación, el cuestionario, aplicado 
en el semestre 2016-II. Los resultados de este último no se cruzan con los que 
mostramos de las pruebas Saber Pro 2012-2015. Estos últimos nos permitieron 
tomar conciencia de que la lectura y la escritura son temas problema en la 
agenda nacional; por tanto, estudiantes, profesores y directivas debemos 
emprender proyectos de investigación a largo plazo, de modo que fortalezcan el 
desarrollo de estas prácticas en los futuros maestros. 


71 El objetivo de la primera línea es analizar los fundamentos teóricos del 
proyecto didáctico de investigación que sustentan la apropiación de cuatro 
saberes (disciplinar, pedagógico, didáctico e investigativo) del maestro de 
lenguaje y literatura, mediante la discusión de sus características y la 
identificación de la estrategia del taller como experiencia estética y dialógica, en 
busca de un hecho sorprendente, la pregunta de investigación del proyecto 
didáctico de investigación y una hipótesis abductiva (Moreno, 2015). Por su 
parte, el de la segunda es: “Contribuir a la formación y la consolidación de 
estudiantes de las diferentes unidades académicas de la Universidad de 
Antioquia mediante la implementación de espacios de tutorías académicas con 
miras a mejorar el desempeño académico de los alumnos” (p. 3). Esta iniciativa 
surge de “diferentes diagnósticos realizados en un gran número de 
investigaciones, así como los resultados de las pruebas académicas nacionales e 


Sección 2 


Los sentidos del viaje: el taller literario como aprovisionamiento estético 


Prólogo. 


El performance del tallerista 2 


Cynthia Farina 


Tallerista del encuentro. Taller y encuentro, un solo personaje, una sola figura, 
una sola estética, una sola pragmática. El tallerista es del encuentro, de sus 
extensiones e impactos, de sus insistencias y redundancias, como de sus tensores 
y tensiones. Él le pertenece, en la misma medida en que es desposeído de sí, en 
este encuentro. Encuentro con el otro, es cierto, pero, antes que nada, encuentro 
consigo. Con otro en sí. Con otro de sí. El cuerpo se curva ante la ley del 
discurso, pero el cuerpo que el tallerista es, necesita escalar esa curvatura, obrar 
esa curvatura, doblar esa curvatura, estirando su caligrafía, alisando su 
coreografía. Necesita abrir en el discurso, en el testimonio de la palabra que este 
da, el potencial liberador de una consigna. La práctica de una forma ofrece 
efectos de sentido sobre lo locuaz y sobre el ilocutorio; enciende lo no verbal en 
la incidencia sobre las regulaciones del verbo. 


El espacio del taller puede llegar a ser un tensor de la literatura como lenguaje, 
de la literatura como coreografía de ese lenguaje, del tallerista como ejecutor- 
intérprete de ese lenguaje. La labor en el taller puede expresar un máximo de 
experimentación del lenguaje, instalarse en el límite compositivo de sus 
elementos, formas o nociones, imprimiendo allí fluctuación, oscilación. Lo que 
significa favorecer la experiencia con lo que es mayor y menor que la consigna 
en el lenguaje. Y en la literatura. Por eso, la disputa con acciones y pasiones, con 
lo propiamente expresado en el taller, comienza con el tallerista en relación 
consigo mismo y con el texto, para envolver el espacio y a otros cuerpos. Es del 
encuentro con las sensaciones que recorren un cuerpo en relación con el texto en 
un espacio dado que, en un momento incierto, surge el movimiento que lleva al 
encuentro con otro cuerpo. No existe un modo de actuar previo a ser ejecutado 
por el tallerista. 


El taller literario 


como aprovisionamiento estético 


Mónica Moreno Torres 


El extrañamiento que produce “El performance del tallerista 2” es comprensible 
para los acróbatas de la palabra que aparecen en escena en esta segunda sección. 
Su danza fue vista por habitantes de cuatro regiones: en la primera, los recién 
llegados mostraron, a sus anfitriones, que del encuentro del tallerista con la 
palabra, como lo dice Cynthia, pueden resultar nuevos tensores y tensiones. La 
razón, primer tensor del tallerista 1, abandonó el lugar de instrumento, 
convirtiéndose en una melodía de lo razonable que cambió la forma de oír de los 
escuchas. Ellos tuvieron la oportunidad de pasarla por el cuerpo, los sentidos y 
aprender con el corazón. 


En la segunda, el cuerpo del tallerista muestra un cuerpo escindido entre ciencia 
y literatura; ese era su tensor. Cuando la primera abandonó su estridencia 
histórica y se puso a tono con la segunda, los habitantes de aquella región 
comprendieron que habían olvidado el diálogo infinito de ellas con la naturaleza 
y las humanidades. 


En la tercera, la tallerista intenta salir del círculo. Ese delgado tensor de una sola 
línea termina por romperse cuando ella pone su cuerpo en estado de reposo y 
deja que sus manos piensen. Palpa, huele y siente obras pictóricas, y en medio de 
aquel vaivén, sus acompañantes la siguen hasta envolverse en otro espacio, en 
Otros Cuerpos. 


La cuarta y última región tiene estados serpenteantes, coloidales, sinuosos y 
carnosos. Los talleristas y sus acompañantes escalan esas curvaturas con la idea 
de abandonar el tensor. Logran su cometido después de poner la letra de sus 
canciones en estado de tensión. Alcanzan a experimentar el límite compositivo 
de sus vidas, bailando. 


De las cosas contra la razón: 
taller para una didáctica 


de la lógica abductiva 


Rubén Darío Henao Ciro 


Un grupo de maestros en formación de la Licenciatura en Matemáticas y Física, 
de la Universidad de Antioquia, se acerca a un relato de ficción en busca de la 
causa explicativa y la regla posible de un hecho sorprendente. Apoyados en un 
cuestionario viven una experiencia estética, piensan con la mano y plantean 
hipótesis abductivas que los relacionan con el relato. Surgen, en medio del 
taller, las posibilidades de la literatura para la enseñanza de la lógica y las 
bases de la didáctica de la lógica abductiva. 


Acercarse a la literatura para adentrarse 


en el pensamiento lógico 


En el año 2017, veinticuatro estudiantes del curso Desarrollo de Pensamiento 
Lógico, de la Licenciatura en Matemáticas y Física de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Antioquia, participaron en el “Taller de literatura como 
experiencia estética”. El taller se inscribió como parte de una investigación 
cualitativa con un enfoque hermenéutico, y en ella, la conversación entre el 
maestro y los asistentes es clave, pues además de sus saberes, la lectura de los 
textos de clase se convierte en un proceso interhumano, en tanto estos últimos 


son portadores de sentido, al promover el desarrollo de la razonabilidad. Para 
este propósito, la lectura literaria ofrece un ámbito apropiado, pues el análisis de 
dicho discurso es una posibilidad para el diseño y el desarrollo de la clase de 
lógica y matemáticas. 


El texto que centró su atención fue el relato “Cosas contra la razón” (2018), 
escrito por Rubén Darío Henao Ciro, profesor de matemáticas de la Institución 
Educativa Escuela Normal Superior de Medellín y de la Universidad de 
Antioquia.” La lectura de este relato de ficción fue la base para la construcción 
de un cuestionario. Los estudiantes, además, observaron una imagen sonora y 
analizaron un artículo de investigación. 


La razonabilidad, que es razón en Charles S. Peirce, se genera desde el método 
abductivo, y este, como su nombre lo indica, se apoya en la abducción, 
entendida como una forma de razonamiento hacia atrás, de quien pone la 
atención en un hecho que lo sorprende y que es el corazón de la abducción. 


El taller es el resultado de una experiencia hermenéutica y abductiva, en la cual 
tratamos de comprender la didáctica de la lógica abductiva, para proponer un 
ejercicio de la razonabilidad a partir de la relación entre textos literarios y 
científicos. Para ello, acudimos a mediaciones didácticas, como relatos de 
ficción y artículos de investigación, que han de leerse en clave abductiva para 
que, una vez encontrado el hecho sorprendente, sea posible indagar por una 
causa explicativa que permita la formulación de una hipótesis abductiva. 


Estos futuros maestros analizan el relato de ficción con base en las siguientes 
categorías: “hecho sorprendente”, “causa explicativa” y “regla posible”. Después 
de responder el cuestionario que les pide aplazar sus certezas para tener una 
experiencia estética, logran generar ideas y usar las manos para materializarlas 
(Campo, 2009); también consiguen razonar para plantear hipótesis abductivas 
que relacionan el relato con su ser. Analizan las posibilidades estéticas de la 
literatura para la enseñanza de la lógica, así como la opción que les brinda la 


didáctica de la lógica abductiva (dla) para hacerse más razonables. 


La abducción como forma de razonamiento 


Según Peirce (2009), la abducción sugiere un enunciado nuevo que, al no 
probarse, se convierte en una conjetura que puede ser puesta en forma 
interrogativa. Es un razonamiento ampliativo, cuya conclusión explica alguno de 
los eventos descritos en las premisas; es un proceso de formulación de hipótesis, 
a partir de un hecho, fenómeno u observación que requiere explicación; “el 
hecho sorprendente C es observado; pero si A fuera verdadero, C resultaría 
obvio, por ende, hay razones para sospechar que A es verdadero” (p. 6) y que 
puede ser inferido abductivamente. 


Cuando nos enfrentamos a una obra de arte (Lipps, 1923; Repetto, 1920), 
buscamos interpretar la posible intención del creador, con la idea de alcanzar una 
mejor apreciación estética. En ese vivir la obra, análogo a vivir una ecuación, un 
problema o una demostración, depositamos el alma en aquello que nos mueve, y 
nos acercamos a la teoría desde nuestras abducciones (Peirce, 1988), 
presuposiciones y prejuicios (Gadamer, 2004). Por tanto, el conocimiento 
proviene de nuestra necesidad de ver, sentir y conocer objetos sensibles de 
cognición, que pertenecen a diferentes ámbitos de la ciencia, la cultura y la 
sociedad. 


La abducción nos permite establecer un vínculo con lo que pasa. Tiene como 
punto de partida los hechos y, de ellos, se infieren sus posibilidades; por tanto, 
cabe en la forma modal de la posibilidad, y hace plausible un hecho 
sorprendente, al considerarlo hipotéticamente como el resultado de aplicar una 
regla determinada a un caso concreto (Castañares, 1994; Gortari, 1972). 
“Consiste en examinar una masa de hechos y permitir que esos hechos sugieran 
una teoría” (Peirce, 1905, citado en Barrena, 2015, p. 6). Además, “la abducción 
es una importante clase de inferencia hipotética usada por ejemplo para explicar 
hechos e inventar teorías e hipótesis” (Magnani, 2009, p. 395); también puede 
ser entendida como “el proceso inferencial por medio del cual se establece la 
mejor explicación y también se evalúan hipótesis” (Magnani, 1998, citado en 
Rodríguez, 2005, p. 94). Relaciona lo observable (el efecto) con algo distinto (la 
causa), que posiblemente nunca será observado (Bar, 2001). Es un proceso para 
enfrentar un hecho inexplicable que involucra: el hecho sorprendente, la causa 
explicativa y la regla posible. 


En relación con el hecho sorprendente, Peirce (1970) señala que son “hechos 
muy diferentes de todo lo observado” (p. 79), pues requieren un cambio en el 
hábito racional, es decir, una explicación. Un hecho sorprendente puede ser un 
hecho anómalo, novedoso, irregular, contradictorio, inesperado, raro, 


extravagante, diferente, clandestino, excepcional, inexplicable o, en todo caso, 
un hecho que, dada su condición de sorprendente, requiere explicación. Para 
Peirce (1970), este tipo de hechos pueden ser: hechos no observables, pero 
observables en el futuro; hechos observados por alguien e imposibles de ver, 
puesto que están en el pasado; o hechos inobservables en la práctica, ya que 
están más allá de la percepción directa. 


El hecho sorprendente no se espera, simplemente irrumpe; de lo contrario, no 
sería diferente y mucho menos sorprendente. No surge de la nada, porque hay un 
camino que lleva al sobresalto; el que sueña está dormido; se tropieza quien 
camina y algún día tendrá que borrar quien escribe; el que piensa puede 
equivocarse mejor que aquel que nada piensa. El lenguaje surge del 
acontecimiento, que en Larrosa (2001) tiene que ver con “interrupción, novedad, 
catástrofe, sorpresa, comienzo, nacimiento, milagro, revolución, creación, 
libertad” (p. 413). 


La abducción “concede al sujeto un máximum de libertad para explicar 
verosímilmente lo inexplicable” (Castañares, 1994, p. 153); libertad para 
imaginar la verdad. Con la ayuda de la imaginación, el maestro podrá construir 
nuevas formas de enseñanza, incentivadas por la formulación del hecho 
sorprendente. No todos los hechos son sorprendentes, pues la sorpresa depende 
de la capacidad sensible e imaginativa del sujeto. Si no hay un hecho 
sorprendente, la abducción espera que la imaginación vuelva a pasar por la 
mente de quien indaga el mundo. 


La causa explicativa es una proposición que pertenece al campo de alguna 
ciencia o disciplina, y que probablemente produce o explica el hecho 
sorprendente; es un antecedente previo que motiva al consecuente. La causa 
explicativa funge como la premisa menor para un silogismo abductivo cuya 
premisa mayor o regla posible es conocida, dada una conclusión (hecho 
sorprendente) descubierta al comienzo. La causa explicativa hace racional al 
fenómeno, es decir, lo convierte en una consecuencia lógica, ya sea necesaria o 
probable (Peirce, 2009). El hecho sorprendente produce una cierta irritación y 
demanda una hipótesis, una abducción, que haga normal, que haga razonable, el 
fenómeno sorprendente. 


Ahora bien, una de las claves para construir un mundo posible consiste en que 
las reglas estén soportadas por formas de razonamiento que brinden la 
posibilidad de conocer nuevas variables en relación con el hecho sorprendente. 


Según Ferrater (1964), se llama “regla” a toda proposición que prescribe algo 
con vistas a obtener un cierto resultado. Más específica, y adecuadamente, se 
llama “regla” a un precepto al que se ha de ajustar lo que se haga, con el fin de 
que las operaciones ejecutadas sean rectas, es decir, conduzcan derechamente al 
fin apetecido. En este caso, la regla posible es una proposición lógica que 
relaciona el antecedente con el consecuente y que se cumple en un sistema 
determinado; dicho de otro modo, la regla posible conecta la causa explicativa 
con el hecho sorprendente (Henao, 2017). 


La experiencia estética en la matemática 


La abducción se relaciona con la experiencia estética. “La experiencia estética 
radica en la comunicabilidad; el comprender forma parte del encuentro con la 
obra de arte” (Gadamer, 2006, p. 19). La obra de arte existe para el oído interior 
(p. 190) y le dice al sujeto: “tienes que cambiar tu vida” y revelarte. Así, una 
experiencia es, en tanto haya una situación vivida por alguien y que le haya 
proporcionado un conocimiento para algo; es un verificar mientras se viaja 
(Bueno et al., 2005, p. 685); es un viaje que uno mismo hace; es, según Zubiri 
(1983), el lugar natural de la realidad. Para Gadamer, la experiencia tiene 
relación con la vivencia estética: “una vivencia estética contiene siempre la 
experiencia de un todo infinito” (2007, p. 107). Así, “la persona a la que 
llamamos experimentada no es sólo alguien que se ha hecho a través de 
experiencias, sino alguien que está abierto a nuevas experiencias” (p. 431). En 
este orden de ideas, en el contexto de una dla, el maestro es un sujeto que se ha 
formado en el arte de la enseñanza y está dispuesto a tener una experiencia 
estética. 


La experiencia estética como modo de conocimiento (Gadamer, 2007, p. 12) 
propicia el encuentro con lo estético. Se caracteriza por su intersubjetividad, la 
superación de la mera preferencia, la reflexividad, el crecimiento y la corrección; 
tiene una función modificadora, creadora y comunicativa. Aunque también, 
según Claramonte (2015), la experiencia estética se caracteriza por la 
ambigiedad de lo sensible, la distinción modal o la apariencia. Todo esto es 
necesario si se entra al campo de las decisiones, dado que “en la experiencia 
estética el campo primigenio de actuación es la sensibilidad, la experiencia 


corporal de la percepción” (p. 75); esta se distancia de la razón, pero no puede 
perderse la opción de la razonabilidad si se quieren derivar otras posturas. 


El maestro convocado por la experiencia estética está dispuesto a “ver las cosas 
de nuevo” (Jauss, 2002, p. 18), a experimentar y a descubrir el goce desde el 
presente. Este goce estético “no es el simple placer de los sentidos” (p. 40); el 
hombre debe liberarse de la carga de la cotidianidad, por medio de la 
imaginación, que lo capacita para tener una experiencia estética. Las tres 
funciones de la actitud estética placentera son: la poiesis, que fecunda la relación 
del hombre con el mundo; es producción, creación de nuevas cosas y nuevas 
realidades, que lo definen como creador-artista; la aistheisis, en tanto percepción 
de la obra de arte, donde el receptor hace suyo el sentido de mundo; y la 
kátharsis, en tanto comunicación de la acción (p. 42) provocada por las 
emociones, donde los perceptores establecen acuerdos de participación. En 
correspondencia con estos planteamientos, Capdevila (2005) reconoce tres 
dimensiones: una perspectiva productiva, que tiene que ver con la liberación del 
mundo cotidiano y la construcción de uno nuevo que puede ser ficcional; otra 
receptiva, relacionada con la apropiación de un sentido de mundo, y una social, 
en cuanto a transmisión de normas de comportamiento. 


La experiencia estética permite acercarse al mundo; “la creación artística y la 
experiencia estética unifican la existencia con el significado y renuevan el 
sentido de estar vivo” (Mazzoti y Alcaraz, 2006, p. 31); conecta al sujeto con la 
posibilidad de desarrollar una lógica de la creatividad, al actuar con “libertad 
interior, soltura para tomar los medios, por gratificantes que sean, como 
eslabones de un proceso y no como fines en sí” (López, 2004, citado en Bueno et 
al., 2005, p. 987). Desacomoda al sujeto y lo impulsa a un proceso bidireccional 
entre la obra y el mundo. Es un privilegio en la vida del ser humano. Su rasgo 
principal es la fusión entre lo sensible y lo inteligible (Plazaola, 2007). 


Ahora bien, la razonabilidad, como encarnación del método abductivo en una 
dla, requiere que la educación tome en cuenta la experiencia de los sujetos 
comprometidos con dicho proceso. Bárcena et al. (2006) proponen pensar la 
educación desde la experiencia del sujeto con el lenguaje; reconocen la 
importancia de un lenguaje para la conversación, en busca de la creación de 
sentido. El maestro crea un mundo posible en el aula con el recurso de la palabra 
poética (p. 240). Por su parte, Farina (2005) dice que “pensar sobre imágenes a 
través de las que nos entendemos como sujetos de la actualidad puede ayudarnos 
a ver los modos de funcionamiento de nuestra formación” (p. 9) y, como 


maestros, generar prácticas pedagógicas en relación con las prácticas estéticas 
(p. 12). Para ello, plantea la pedagogía de las afecciones, la cual se apoya en los 
conceptos de afecto y afección, entendidos el primero, por Deleuze (1996), como 
“nuevas maneras de sentir”, y la segunda, “como la irregularidad que irrumpe” 
(p. 21) en relación con todo lo que le pasa al cuerpo, y ayuda a entender lo que 
sucede en tres regiones: dentro del cuerpo, en la frontera del cuerpo y fuera del 
cuerpo. 


En ese orden de ideas, en el aula de clase hay experiencias estéticas, en tanto 
ocurran hechos que rompan esquemas o hagan “perder el eje del equilibrio del 
cuerpo” (p. 13), para que surjan nuevas imágenes y reflexiones tendientes al 
cambio de actitud frente a la vida. Puesto que “al sujeto de la experiencia le 
pasan Cosas, es pasión: pasión, paciencia, patología” (Larrosa, 2006). Si esas 
cosan pasan en la clase de lógica y matemática, pueden posibilitar un mejor 
aprendizaje (Edo, 2005; Farina y Machado, 2010; Henao, 2012; Meavilla, 2007). 


Fundamentado en lo anterior, se propone que desde una dla se reconfiguren 
mediaciones estéticas como la música, el cine, la danza, el arte y la literatura, 
que otorguen un sentido más humano a la clase de lógica y matemáticas, de 
modo que maestros y estudiantes adquieran una visión razonable de sus ideas, 
sus acciones y las ciencias que estudian. 


Didáctica de la lógica abductiva 


No hay una única manera de enseñar lógica ni un solo cuerpo de conocimientos 
posibles para su didáctica (Morado, 2005). Recurrimos a la lógica abductiva, en 
tanto enseñar a razonar significa crear las condiciones de posibilidad (Barrena, 
2015) para que los estudiantes imaginen nuevos problemas y estén en 
condiciones de comprender los descubrimientos de la ciencia, con la ayuda de la 
abducción. 


La abducción posibilita la formación de maestros investigadores. El proceso 
científico e investigativo empieza con un hecho sorprendente, que fecunda la 
imaginación y provoca una abducción apoyada en la experiencia y los 
conocimientos previos del sujeto, en busca de la formulación de una hipótesis. 


Dicha hipótesis, en tanto explica los hechos, debe ser probada por deducción y 
comprobada experimentalmente por inducción. Se reconocen, así, tres fases para 
la generación de hipótesis abductivas: en la primera, se concentran los rasgos 
relevantes del fenómeno, que posibilitan el planteamiento de la hipótesis; en la 
segunda, se da más importancia a la relación entre causa y efecto, que debe 
permanecer en el proceso de comprobación de la hipótesis, y, en la tercera, se 
fijan las restricciones para evitar el error o la inclusión de campos en los que no 
tiene lugar la hipótesis abductiva. 


Este proceso científico e investigativo ha sido reflexionado por Barrena (2015), 
quien señala que el método abductivo se constituye en uno de los aportes de 
Peirce al campo educativo. La educación “debe buscar la formación de seres 
humanos cabales, con capacidad de pensar por sí mismos, con mirada crítica y 
con la facultad de comprender los logros y los sufrimientos ajenos” (Barrena, 
2015, p. 2). Esta perspectiva exige que maestros y estudiantes luchen contra la 
monotonía, al promover el espíritu científico en búsqueda de lo nuevo, así como 
actitudes científicas como la curiosidad y el asombro, dado que la ciencia es una 
actividad dinámica y no un todo acabado. 


En este orden de ideas, muchos investigadores sugieren una enseñanza de la 
lógica apoyada en la abducción y reafirman el papel de la lógica abductiva en la 
construcción del conocimiento científico en diferentes áreas y disciplinas: lógica 
y matemáticas (Henao, 2017; Zalamea, 2008), educación (Barrena, 2015), 
investigación formativa (Moreno y Carvajal, 2015), razonamiento cotidiano 
(Duarte, 2015), lógica y cognición (Ramírez, 2012), enseñanza de la química 
(Hamad, 2009), enseñanza de la lógica (Cresto, 2002; Chapa, 2007; Hernández- 
Ulloa, 2018), y epistemología de las ciencias (Aliseda, 1998; 2015). 


La abducción podría convertirse en un proceso de formación alternativa en la 
dla, por las siguientes razones: 1) la práctica pedagógica temprana del futuro 
maestro se convierte en un semillero de investigación, pues los acontecimientos 
del aula le exigen aguzar su mirada y sus sentidos, en busca de indicios, 
equívocos y señales que le sugieren la emergencia de un hecho sorprendente; 2) 
identificar un hecho y darle el tratamiento que los teóricos de la abducción y los 
didactas recomiendan, actualiza y confronta sus saberes, en busca de la 
formulación de una hipótesis abductiva, y 3) esta última, al tener como punto de 
partida la imaginación y estar apoyada en su experiencia didáctica, promueve 
operaciones mentales, en las que tienen lugar la abducción, la deducción y la 
inducción. 


Este horizonte de sentido tiene antecedentes en múltiples investigadores que 
muestran la importancia del estudio de la lógica y su enseñanza (Flores y García, 
2004; González, 2015; Herrera, 2008; Lámbarri, 2008; López, 2015; Lozano, 
2015; Morado, 2005; Morales, 2004; Nava, 2015; Nepomuceno, 2007; Pazos, 
2011; Vázquez, 2015). 


Sus perspectivas enseñan dos intencionalidades: por un lado, se apoyan en 
diversos enfoques de la lógica, principalmente la formal, la dialéctica, la 
cuántica y la abductiva; por otro, proponen estrategias didácticas como el taller, 
el juego de roles, los diagramas, la heurística, las olimpiadas del conocimiento, 
la creación y la imaginación de problemas, la resolución de problemas, el debate, 
la formulación de preguntas e hipótesis, y el aprendizaje de la lógica como una 
estética de la razón. 


De estas propuestas didácticas, es dable destacar el pensamiento crítico (Lipman, 
1997) y la filosofía para niños (Lipman et al., 1998). La primera estrategia 
propone una enseñanza de la lógica para el desarrollo profesional en todas las 
disciplinas, mediada por situaciones de la vida cotidiana, el pensamiento 
dialógico y el modelo de controversia, con el propósito de resolver situaciones 
lógicas con base en razonamientos tomados de la vida, la ciencia y la tecnología. 
La segunda busca estimular a los niños a pensar y actuar en un nivel más 
elevado, de modo que transfieran las reglas lógicas a la vida diaria, mediante el 
diálogo, la discusión filosófica y la experiencia con novelas de ficción. 


A estas se suma una tercera, que es la que se propone aquí,”* cuyos objetivos 
tienen en cuenta situaciones de la vida cotidiana de los estudiantes, pues la 
experiencia es el eje articulador entre su horizonte de expectativas y los 
aprendizajes que pueden alcanzar respecto de la ciencia, el arte y la tecnología. 
Los contenidos son flexibles, ya que comprenden desde situaciones 
sociodiscursivas y culturales de la ciencia, hasta procesos comunicativos como 
la escucha, estéticos como la literatura y lógicos como la abducción. Las 
mediaciones están en correspondencia con los objetivos y contenidos, puesto que 
la vida cotidiana, los relatos de ficción, la lectura lógico-semiótica de un artículo 
de investigación y las posibilidades de la imagen fungen como detonadores 
abductivos de la capacidad lógico-creativa de los estudiantes. 


El método abductivo (Barrena, 2015; Henao, 2014; Henao y Moreno, 2015; 
Peirce, 1974, 2009) y el taller como experiencia estética y abductiva (Moreno et 
al., 2012; Moreno y Carvajal, 2015) tienen como punto de encuentro el diálogo 


de saberes transdisciplinarios. Mientras Peirce (1974) aporta a la lógica una 
visión estética, semiótica y creativa, Barrena (2015), Vásquez (2008) y Zapata 
(2010) señalan la posibilidad de educar desde la lógica abductiva, y Henao y 
Moreno (2012), Moreno (2012), Moreno y Carvajal (2015) llaman la atención en 
relación con el lugar de la abducción en la comprensión de relatos enigmáticos. 


En suma, el propósito es fomentar una relación de los maestros con la ciencia y 
la didáctica, al sostener un diálogo razonado que se convierte en un estímulo a la 
capacidad de creación y construcción de una sociedad más equitativa y justa. Lo 
anterior se convierte en insumo para una estrategia que relaciona el relato de 
ficción y el artículo de investigación. 


La lectura intertextual del relato de ficción y el artículo de investigación permite 
reconocer el lenguaje de la ciencia en la ficción y comprender esta última como 
una oportunidad para la creación de mundos posibles, mundos que han sido 
imaginados por científicos y escritores. Escribir un poema y un teorema exige 
unas reglas discursivas que se pueden transgredir, cuando el escribiente ha sido 
capaz de identificar la lógica de la creación que le subyace a cada una de estas 
tipologías textuales. 


Del relato de ficción y el artículo de investigación surge un hecho sorprendente 
que el receptor intenta explicar, con la idea de buscar las causas explicativas que 
lo generan. De allí que deba construir una regla posible, con la ayuda del método 
abductivo. Este proceso lleva a la razonabilidad. 


La razonabilidad como proceso en una didáctica 


de la lógica abductiva 


La razonabilidad se entiende aquí como un proceso interhumano y abductivo, 
que le permite a una persona establecer conexiones dialógicas desde lo que es, lo 
que siente, lo que lee y lo que piensa, en la medida en que valida la experiencia 
como “ese terreno en el que se produce el intercambio negociador que genera el 
sentido” (Gamoneda, 2015, p. 148). Es una construcción colectiva que define a 
hombres y mujeres como seres inacabados, pero pensantes; es un proceso donde 


lo humano se hace racional, y lo racional, más humano. 


Estos planteamientos son cercanos a Peirce cuando dice que el ser humano busca 
“hacer las ideas y las cosas razonables” (1900, citado por Nubiola, 2008, 8 7), y 
para ello se debe poner el alma y el corazón. La razonabilidad implica ser 
razonables a partir de los instintos, la imaginación y los sentimientos; solo así se 
logra el commens,”? entendido como lo que es interpretado por las mentes 
cuando usan los signos y quienes interpretan se funden para lograr la 
comunicación (Peirce, 1906). 


Peirce (1988) señala que la actividad lógica no está por encima de la 
razonabilidad, sino que esta última es el fin supremo, y la lógica está supeditada 
a ella. Esta forma de pensar es compartida por múltiples investigadores (Barrena, 
2015; García, 2006; Lipman, 1997; Miranda, 2007; Nubiola, 2011), quienes 
sostienen que la educación tiene la misión de formar personas razonables con 
responsabilidad social, capaces de resolver problemas y tomar decisiones 
asertivas. 


Aplicar el concepto de razonabilidad en una dla implica reconocer la presencia 
de conceptos filosóficos y lógicos que la fundamentan como proceso que 
humaniza la razón. Se requiere una manera nueva de pensar la clase de lógica y 
matemática, desde una experiencia más estética, más allá del cálculo operativo 
que no lo excluye, pero no lo pontifica ni lo unifica en la posibilidad de 
formación matemática. La demostración matemática, así como otras situaciones 
típicas de la enseñanza, pueden valerse de estrategias heurísticas, como la 
mostración, la demostración empírica, la verificación, la aplicación, el 
convencimiento y la búsqueda de la verdad por una vía razonada y no impuesta. 


La razonabilidad abre posibilidades hacia la pregunta por el ser y la natural 
pregunta de todo maestro, pedagogo e investigador, por el cómo y desde dónde 
establecer esas múltiples relaciones. La palabra —que es signo en Peirce— se 
viste, transmuta, se vuelve símbolo o imagen, toca nuevamente el ser —que 
también es signo peirceano—, lo modifica, lo torna más plural y polifónico, en 
ese otro lugar, configurado desde la didáctica como nodo posible. Sabemos que 
la disciplina por sí sola no basta para la configuración del ser (Morin, 2011). La 
comunión de la matemática con la literatura, por ejemplo, ayuda a la formación 
razonable del maestro. En lugar de un qué, la razonabilidad es una apuesta al 
cómo, pregunta fundamental en una dla que da paso a un diálogo de saberes en 
tres dimensiones: disciplinario, didáctico y dialógico. 


La razonabilidad no es racionalidad (Nubiola, 2008). Peirce (1988) dice que de 
todos los fines posibles del hombre, el mayor es la razonabilidad concreta; allí, 
en ese proceso evolutivo, busca el hombre su universalidad, por encima de la 
estética y la ética (Mayorga, 2008). El mundo será más razonable en la medida 
en que en la política, el gobierno y la ley, los hombres —y dichos ámbitos— 
actúen con una ética pura y pongan el bienestar del otro por delante del propio. 


Sin duda, “la razonabilidad peirceana apunta a unos seres humanos capaces de 
introducir nueva inteligibilidad en el universo al darle sentido y de hacer 
razonables sus propias vidas y lo que les rodea” (Nubiola, 2011, p. 8). La 
razonabilidad es un sello sobre la mente, que abre al ser humano hacia el mundo 
de manera inteligible y comprensivo, en busca de lo universal. Además, 


si se toma como horizonte la idea más amplia de razonabilidad frente a la idea 
moderna de racionalidad, seremos capaces de explicar muchas cosas más, de 
comprender algo más nuestro modo de ser, de reconocernos a nosotros mismos 
(Barrena y Nubiola, 2013, p. 124). 


Cuatro momentos en busca de un hecho sorprendente 


El taller de literatura abductiva, que hace parte del programa del curso 
Desarrollo de Pensamiento Lógico, es una forma metodológica que incluye 
varios momentos (m), como se muestra en la tabla 8.1, y busca un hecho 
sorprendente. Se trabajan cuatro m con las mediaciones: m 


1 

, lectura del relato de ficción “Cosas contra la razón”;9 m 
2 

, observación de una imagen sonora sobre el relato; m 


3 


, lectura de un artículo de investigación,*! y m 
4 


, Cuestionario para la experiencia con el relato y el artículo. 


Tabla 8.1 Metodología del taller 


Momento Eje Razonamiento Acción Proceso mental Resultado abduc 
1 Literatura Abducción Sorpresa  Incubación Hecho sorprendi 
2 Ciencia Deducción Explicación Preparación Causa explicativ 
3 Lógica Inducción Verificación Verificación Regla posible 
4 Lenguaje Analógico Proposición Iluminación Texto creativo 


Fuente: elaboración propia. 


La puesta en escena de cada uno de los momentos es la siguiente: un estudiante 
lee el relato de ficción, mientras todos seguimos la lectura en forma silenciosa, 
subrayando aquello que se considere importante para participar en el 
conversatorio. Acto seguido, se proyecta una imagen sonora*? que tiene algunos 
fragmentos e imágenes del relato. Se inicia una conversación con los estudiantes 
desde el cuestionario,é reconstruyendo la historia que aparece en el relato y 
respondiendo a las preguntas 1, 2 y 8. Luego se forman equipos de tres personas 
para responder las demás preguntas. Finalmente, se socializan los resultados del 
trabajo en equipo, en una conversación en la cual se evidencie lo que pasa en el 
relato de ficción, su relación con el artículo de investigación y el papel de la 
abducción en la formación de maestros. 


Los textos literarios y la matemática 


Los estudiantes catalogan el relato de ficción como complejo, difícil, novedoso, 
denso, cautivante, intrigante; dicen que genera incertidumbre y placer, 
insatisfacción y búsqueda, que es un desafío a la imaginación. 


Es entretenedor; hace que a medida que se vaya terminando cada frase, resulten 
mil ideas de lo que probablemente desea definir el autor y esto hace que se 
mantenga el ritmo y la conexión con el texto (Estudiante 1). 


Es diferente y complicado, muy abstracto, dado que describen de todas las 
formas posibles esa “cosa”, pero no dicen específicamente qué es; uno no logra 
llegar a una imagen clara (Estudiante 2). 


Es genial, puesto que relaciona literatura, ciencia, arte, sentimientos, matemática, 


lógica y razón. En él no necesariamente todo debe intentar explicarse solo con el 
conocimiento racional, ya que implicaría ignorar un montón de manifestaciones 
creativas y artísticas que ayudarían a ver la cosa (Estudiante 3). 


En la tabla 8.2 se muestran algunos resultados de las preguntas 3, 4 y 5, en las 
cuales los estudiantes evidencian la construcción de la regla posible. 


Tabla 8.2 Construcción de reglas por vía abductiva 


Hecho sorprendente Causa explicativa 
Que él no pueda ver la cosa La excesiva razón 
Él se detiene en la cosa y no en ella Es más fácil relacionarse con cc 
Él la ignora a ella, pero no a la cosa Él la conoce a ella y no a la cos 


Valorar como bello lo abstracto y no a la mujer Lo abstracto es más bello que lc 


¿Por qué no se fija en la mujer si es tan hermosa? La ocupación de la mente en lo 


Fuente: elaboración propia. 


Otras preguntas que suscitan el debate durante la socialización son: ¿en qué 
momento la mujer se fusiona con la cosa? ¿Por qué para él es más importante la 
cosa que ella? ¿Qué es la cosa? ¿Por qué ella insiste en que vea la cosa? 


Respecto a la posibilidad que ofrecen los relatos de ficción a la enseñanza de la 
lógica, la mayoría de los estudiantes expresan lo siguiente: 


“La lógica es una cadena de argumentos que lo llevan a uno a encontrar una 
respuesta como ocurre en el relato”; “se hace más fácil el aprendizaje de la 
lógica y la matemática”; “la irracionalidad puesta en la literatura logra dar una 
idea de racionalidad”; “hay varios caminos para enseñar lógica y ese puede ser 
uno de ellos”; “aunque es más complejo, puesto que el lenguaje lógico es más 
conocido que el de un relato o un cuento”; “apoyados en los propósitos correctos 


y no como una actividad cómoda y sin planeación” (Diversos estudiantes). 


Además, aportan elementos de discusión sobre las diferencias entre las 
tipologías textuales, como se muestran en la tabla 8.3. 


Tabla 8.3 Criterios de comparación entre las tres lógicas 


Lógica clásica Lógica abdu 
Se compone de proposiciones (premisas y conclusión) Hecho sorprt 


Deducción e inducción Abducción 


La verdad depende de las premisas y la validez de los argumentos 
Los signos les dan sentido a las operaciones 

Prima el “Yo sé” y la demostración 

Es monodisciplinar 

Abstracción pura 

Es más lineal. Exactitud y certeza 


Más segura y menos fecunda 


Es una búsql 
Hay una serr 
El “Yo piens 
Es razonable 
Abstracción 
Es más fracti 


Más fecunda 


Fuente: elaboración propia. 


Los estudiantes de matemática y física se enfrentan poco a la lectura de relatos 
de ficción, dada la cantidad de textos de carácter expositivo que leen. Por eso, al 
comienzo se muestran renuentes a la lectura y a la comprensión del relato, lo 
encuentran complicado y difícil. No basta con la relectura que muchos hicieron 
para comprender el texto, pues, como ellos mismos lo advierten, los 
conocimientos previos en relación con las características del texto literario son 
fundamentales para la comprensión de este. 


Sin duda, el relato les permite imaginar muchas cosas y logra su cometido, esto 
es, ponerlos en contra de la razón a la que se resistía el científico. Incluso, el 
relato de ficción llega a ser comparado por un estudiante con un caleidoscopio: 
“al comienzo me imaginé una caja negra que tiene algo adentro que yo no puedo 
ver y lo que hay adentro cambia constantemente”. En efecto, la cosa asume la 
forma de interrogación, emplazamiento, en suma, la cosa se va transformando 
durante el relato. 


En la conversación expresaron que si tuviesen los conocimientos lógicos y 
filosóficos necesarios, podrían comprender mejor el relato. No obstante, aunque 
el relato de ficción fue escrito por un maestro de lógica y matemática, el 
narrador reta al lector a su capacidad de imaginación e indagación. Por ello, la 
explicación de la comprensión de los conceptos no es determinante para su 
experiencia estética. Dicha lectura provoca un choque de sensaciones, que 
ubican al perceptor en una ruta de indagación, búsqueda de significantes lógicos 
y estéticos que apunta a la emergencia de su razonabilidad. El relato cumple su 
cometido, esto es, el perceptor intenta resolver los puntos de indeterminación 
(Ingarden, 1931), llena los espacios vacíos (Iser, 1976), aun sin lograr 
comprender a qué cosa se refiere; pero, paulatinamente, se hace consciente de la 
presencia del discurso científico y las trasformaciones que este suscita en los 
personajes y su experiencia estética. 


En el relato, la cosa pareciera tomar forma. Es evidente su reminiscencia al 
cuerpo humano y la fisionomía de un gato. Podría ser el cuerpo de una serpiente, 
que ingresa al cuerpo de aquella mujer y sale por su vientre en forma de gato 


asustado. Es quizá uno de los momentos más reales del relato, pues el perceptor 
imagina ver en el otro, que es al mismo tiempo él, un cuerpo humano que se 
transmuta en animal. Cuando el gato sale, no se sabe si el asustadizo es el animal 
pensante o el irracional. El narrador en primera persona pareciera alucinar por la 
deformidad creada. A pesar de convocar a la razón, la sinrazón se impone. 


En relación con el hecho sorprendente y la causa explicativa, una vez fijadas las 
reglas que hacen posible su construcción, los estudiantes concuerdan con su 
validez y aplicación al relato de ficción. Por ejemplo, al inferir que “el sinsentido 
de la vida causa dispersión del ser humano”, recurren a los principios de la 
lógica clásica. Algunos expresan lo siguiente: 


El sentido de la vida de un hombre se define cuando hace una construcción 
racional de sí mismo y de su realidad, sea poder, ganar, viajar, conocerse, 
construirse o contemplar la luna, todo esto tiene la posibilidad en la búsqueda de 
sentido. 


Lo hermoso de la vida no está en la búsqueda del porqué, puesto que hay 
momentos y Cosas que no tienen un porqué, sino que se trata de disfrutar de la 
cosa misma. 


Abre tus ojos para ver la naturalidad de aquello que está más allá de la razón. 


Aquí no hay una simple negación de búsqueda. La sinrazón es una invitación a 
sumirse en un estado de contemplación que dimensione lo afectivo y lo 
cognitivo. Llevada esta regla al campo educativo, nos podríamos preguntar: ¿qué 
es aquello que obvia el maestro y tiene importancia para los estudiantes? Dice 
uno de ellos: “Se ve mucho en las aulas que un maestro obvia algunas bases 
teóricas y las da por entendidas, y esto provoca que los estudiantes no 
comprendan lo que les está explicando”. 


Y agrega, de acuerdo con su experiencia en la práctica pedagógica, lo siguiente: 


Cuando un estudiante me pidió un ejemplo de punto, utilicé todo mi 
conocimiento teórico para responder su pregunta y le dije que el punto era algo 
axiomático y lo que hice fue confundirlo; ¿cómo definir algo que se da 
entendido de hecho? En ese momento comprendí mi exceso de razón y la 
dificultad de plantear un ejemplo. 


También expresan con preocupación que el ser humano valore más las cosas que 
los seres vivos. Consideran que la sociedad capitalista y la academia han 
contribuido con el predominio de lo económico respecto de lo humano. Señalan 
que podríamos valorar aquello que no conocemos, incluso hasta llegar a amarlo. 
Uno de ellos advierte: 


Uno observa nubes grises y blancas que flotan en el aire, tienen forma 


y son blandas; son cosas, las nubes, los colores, el aire. Una persona dice que 
son hermosas nubes con formas, y esa persona lleva puesta una gorra, un bolso y 
ropa, cosas de ella que tal vez nos gustan y producen sensaciones que también 
son cosas, hasta llegar a la piel que también es una cosa. 


Esta reflexión nos lleva a cuestionar la regla. Empezamos a considerar que la 
suma de cosas que pertenecen a un individuo modifica su corazón y su mente, 
hasta el punto de valorarlo por sus pertenencias, independiente de su ser. Estas 
apreciaciones muestran que la regla posible depende de las circunstancias, la 
experiencia y la dialogicidad del grupo que la enuncia. La regla posible es una 
verdad contextualizada; en general, toda verdad lo es, puesto que nada hay libre 
de contexto (Mélich, 2004). Además, si la imaginación ofrece a los seres 
humanos la posibilidad de inventar sentidos, la regla supera el ámbito 
explicativo, en tanto aporta sentido de lo humano; la explicación no es suficiente 
si no hay, además, un sentido de lo humano que acompañe la regla. 


Lo anterior nos recuerda que la belleza de la matemática reside, para algunos, en 
su Capacidad de abstracción para explicar el mundo, y para otros, en la utilidad 
que le brinda al desarrollo de otras ciencias y la humanidad. Así, llegamos a 
decir que “lo hermoso se pierde en la búsqueda racional”. No obstante, “hay algo 


que vemos bello en la naturaleza y en vez de disfrutarlo, tratamos de justificarlo 
sin encontrar la manera de hacerlo y podemos hacer que lo hermoso desaparezca 
en la búsqueda de razones” (Estudiante 6). Aunque la belleza depende en gran 
medida del estado emocional de quien contempla y es claro que la cantidad de 
información no da paso al disfrute del conocimiento. Entonces: ¿por qué no 
vemos otras cosas que alimentan nuestros sentidos y nuestra razón? Queremos 
ver sin conocer, en un afán de desinformación. O vemos tanto que su monotonía 
nos hace ignorarlo. ¿Por qué será que aquello que se conoce es susceptible de ser 
ignorado? Al respecto, dice un estudiante: 


Socialmente hablando, se les brinda más importancia a las personas menos 
cercanas que a la familia; la familia es reemplazada por otras personas, tal vez 
porque se tiene la seguridad de que ellos siempre van a estar ahí y por esa 
seguridad, costumbre, cercanía, llegamos a ignorarlos, aun amándolos. 


En suma, la abducción permite, en su tránsito por el hecho sorprendente, la causa 
explicativa y la regla posible, pensar y escribir creativamente textos que den 
cuenta de la comprensión y el nivel de afectación de cada estudiante respecto de 
la relación entre las cosas y la cosa matemática. Tuvimos la oportunidad de saber 
que la verdad es la tesis, la mentira es la antítesis y la razón es la síntesis. Nos 
instalamos así en una lógica formal con pensamiento dialéctico, que posibilita la 
construcción de una regla posible por vía abductiva. Las reglas posibles le 
otorgan al lector la capacidad de imaginar lo inimaginado, lo ubican en una 
indagación reflexiva, máxime cuando participa de una comunidad de lectores 
que lo insta a rechazarlas, aceptarlas, o lo impulsa a investigarlas en busca de 
nuevos argumentos. 


El relato “Cosas contra la razón” es rico en signos e imágenes, instando al lector 
a convertirse en otro personaje de la historia, un cómplice de la ficción capaz de 
crear otros sentidos, en busca de su experiencia estética. La cosa que lleva la 
mujer del relato se fue deconstruyendo. En cada sesión del taller, los estudiantes 
se fueron sumergiendo en un proceso de expansión de sus sentidos, 
acompañados del estímulo de la razonabilidad. Se dejaron atrapar por el relato 
de ficción. 


Si bien ya habían visto el curso de lógica, hicieron recomendaciones de cómo 
llevar la dla a su práctica pedagógica. Igualmente, expresaron su interés por 
servirse de esta dimensión estética de la matemática en sus futuras experiencias 
de aula. A pesar de las dudas que tienen respecto de la interpretación de los 
lenguajes literario y científico vía abductiva, en la tabla 8.3 se muestra que 
logran analizar los componentes de una lógica clásica, abductiva y lo que ellos 
llamaron una “lógica literaria”. 


El aula: espacio para el disenso y la construcción 


de la voz del estudiante 


Por medio de la abducción y la lectura literaria, el futuro docente de matemáticas 
y lógica tiene la posibilidad de interactuar con un relato de ficción en busca de 
una experiencia estética, que lo lleve a vivenciar las posibilidades de articulación 
entre el discurso literario, su pensamiento lógico y la capacidad de recrear dicho 
texto y la didáctica de su disciplina. Así, en términos didácticos, el relato de 
ficción, el cuestionario y el artículo de investigación son las mediaciones 
estéticas del taller, encargadas de promover en el estudiante su propia voz, tanto 
oral como escrita. La escritura es pieza clave de la búsqueda horizóntica de esta 
estrategia. El relato de ficción crea las posibilidades para que los maestros en 
formación de matemática y física se cuestionen respecto de la lógica clásica y 
los conocimientos matemáticos que se difunden en los artículos de investigación 
de su área de estudio. 


El aula se torna un espacio dialógico, en el cual tienen cabida el disenso y la 
configuración de sentidos, en la medida que los estudiantes aplican lo que saben, 
pero, al mismo tiempo, reconocen lo que no saben, y se dedican a la búsqueda de 
explicaciones con base en los desarrollos de la matemática, la lógica y la física, 
ciencias estas que les permiten centrarse nuevamente en su ser y en su saber 
como maestros. El aula, además de lugar de encuentro, es un escenario de 
experiencias estéticas que requiere no solo una visión lógica (Álvarez, 2007), 
sino también una exigencia aurática (Benjamin, 2003) que permita la búsqueda 
de significados (Jauss, 2002) en todo aquello que afecte, puesto que aparece 
como una interrupción del curso del tiempo (Schiller, 1990) o como una reacción 


creada a partir de un hecho sorprendente (Peirce, 2010) que fecunda la 
razonabilidad. 
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Un triángulo de infinitos lados 


Clara Cecilia Rivera Escobar 


La autora hace lectura del taller “Literatura, realidad y arte: un triángulo de 
infinitos lados”, realizado con estudiantes de la Maestría en Educación, 
Modalidad Profundización, con énfasis en Matemáticas, Universidad de 
Antioquia, para dar cuenta de sus resultados. Guía esta experiencia la búsqueda 
de la relación entre el arte y los textos literarios, con la posibilidad de dar 
sentido al aprendizaje mediante la experiencia estética. 


Introducción 


La enseñanza y el aprendizaje de la geometría presentan dos dificultades: por un 
lado, la falta de apropiación de conocimientos matemáticos de los estudiantes y, 
por otro, las escasas estrategias lúdicas y estéticas para aprender matemáticas. 


Con esta premisa, los treinta estudiantes del Seminario Específico IV (semestre 
2017-2) de la Maestría en Educación, Modalidad Profundización, con énfasis en 
Matemáticas, participaron del taller “Literatura, realidad y arte: un triángulo de 
infinitos lados”.84 


Este capítulo da cuenta de los resultados obtenidos de ese proceso, que se 
propuso contribuir a la enseñanza de dicha ciencia en relación con el arte y los 
textos literarios, con la idea de posibilitarles una experiencia estética y así lograr 
sentidizar (dar sentido a) su aprendizaje.85 


Steinmann et al. (2013) señalan que el estudiante se hace responsable de su 


propio aprendizaje cuando es motivado y tiene voluntad; la motivación (como 
responsabilidad del docente), en conjunción con la voluntad (ámbito del 
estudiante), condiciona que el aprendizaje sea significativo. En esa línea, es 
posible implementar una conexión dialéctica entre lo cognitivo y lo estético, bajo 
el supuesto de que las obras de arte podrían movilizar experiencias estéticas, 
desplazar el eje de equilibrio de los estudiantes (Farina, 2005) y, de esta manera, 
posibilitar la integración de la literatura en el estudio de la matemática (Henao y 
Moreno, 2017). 


En este último ámbito, se abordó la geometría en tres dimensiones: estética, 
científica y didáctica. Estética, porque desde la sensibilidad de la geometría se 
logra apreciar la belleza y representar un mundo interior, de tal forma que el 
estudiante sea capaz de construir conocimientos y conceptos geométricos a partir 
de experiencias (significativas) que le sean importantes. Científica, porque en el 
taller se logra vislumbrar, en los asistentes, habilidades que les permiten 
entender, aprender y construir a partir de procesos y estructuras mentales. Y 
didáctica, porque en el aula de clase se deben propiciar procesos en los que se 
oriente la interacción de los estudiantes con sus saberes y los que adquieren de la 
geometría. Los resultados muestran que la presencia de la literatura incentiva sus 
procesos cognitivos y los cognoscitivos respecto de la geometría, entendida esta 
última en las dimensiones señaladas. 


Así, nociones como arte geométrico, texto literario y experiencia estética se 
abren a múltiples lecturas, en este caleidoscopio de posibilidades que ofrece el 
taller como experiencia estética para la generación de sentido. 


La semiótica y el sentido en el aprendizaje 


de la geometría 


Desde finales del siglo xix, se ha concebido la semiótica como la ciencia que 
estudia los signos en general, incluyendo el lenguaje del ser humano. Sin 
embargo, son Lotman et al. (1996) quienes, a finales del siglo xx, comienzan a 
introducir el concepto de semiósfera, al comprender la cultura como un texto. 
Esta idea también ha sido analizada por Eco (1986), quien señaló que los 


sistemas de significación son producto de la cultura. 


Lotman et al. (1996) sostienen que “sin semiósfera el lenguaje no sólo no 
funciona, sino que tampoco existe” (p. 20), pues se entiende que aquella surge de 
la relación entre una “persona semiótica” y la realidad cultural. En esta misma 
línea, Eco (1986) enuncia dos postulados de la semiótica de la cultura: “toda 
cultura se ha de estudiar como fenómeno de comunicación y todos los aspectos 
de la cultura pueden ser estudiados como contenidos de la comunicación” 

(p. 23), estableciendo de este modo la relación entre la comunicación y la 
cultura. Así, pues, los sistemas culturales semióticos son sistemas de 
significación en relación estrecha con la ontología de la cultura. 


Radford (2004, 2006) afirma que las mediaciones didácticas son portadoras de 
convenciones y formas culturales de significación, donde los signos se 
relacionan entre sí, para dar cabida a que los individuos piensen en relación con 
su contexto cultural. También sostiene que la educación no es solo difusión de 
contenidos, puesto que, en la perspectiva cultural, estudiantes y maestros son 
sujetos humanos, culturales e históricos. 


Así, en la cultura, pensada como un texto abierto al mundo del ser, intervienen 
las prácticas matemáticas como dadoras de sentido, en las cuales se enlaza el 
conocimiento, el sujeto y la realidad. En esas prácticas sociales y humanas, en 
las que es natural una relación con los signos que rodean al sujeto, este último 
construye el sentido con sus acciones. 


La semiótica peirciana propone la relación triádica entre objeto, representamen e 
interpretante, y la búsqueda de sentido en esta semiosis ilimitada, respaldada por 
las categorías de su fenomenología: primeridad, segundidad y terceridad (Peirce, 
1974). Así, el sentido no está solo en la mediación, ni en el texto, “ni sólo en la 
mente del lector, sino en la mezcla continua, recurrente, de las contribuciones de 
ambos” (Rosenblatt, 2002, p. 13). El sentido no es un producto terminado, sino 
que se activa con las distintas relaciones del perceptor, no solo con el texto, sino 
también con el ambiente, con su estado emocional, con la cultura; el sentido está 
en el interpretante, después de hacer una semiosis reflexiva. La búsqueda de 
sentido se relaciona con situaciones como: modos de búsqueda, interpretar el 
mundo de otra manera, movimiento, seguir en crecimiento, explicar el mundo, 
entender la naturaleza, aportar a la ciencia, entre otras. En suma, el sentido es 
una terceridad en tanto construcción del sujeto. 


Esta noción de construcción de sentido está presente en las situaciones típicas de 
la enseñanza de la matemática, como en la resolución de problemas, la 
elaboración de conceptos y gráficas, las construcciones geométricas, entre otras, 
todas ellas llevadas a cabo en el aula de clase, y pensadas desde la didáctica de la 
matemática, donde estudiantes y maestros se encuentran con el conocimiento. 
Visto desde Vergnaud (1990): 


El sentido de los conceptos matemáticos está en el conjunto de situaciones O 
áreas planteadas a los estudiantes, relacionados con la escritura de textos 
narrativos en los cuales se establezcan correspondencias significativas que den 
cuenta de la comprensión que tienen del conocimiento matemático. Además, el 
sentido es una relación del sujeto con las situaciones y los significantes (p. 15). 


El sentido, entonces, podría emerger de la comprensión que demuestra el sujeto 
cuando se dedica a la escritura de un texto narrativo y se apropie de un discurso 
que dé cuenta de su paso por el aula. Esto nos lleva a pensar en la posibilidad 
que ofrece la semiótica discursiva en la construcción de sentido. 


Para Greimas (1989), el estudio de la semiótica se desarrolla con el objetivo de 
buscar los sentidos de los textos, dando pie a un método que permite analizar la 
organización de los discursos, en el plano del contenido, a partir del concepto de 
narratividad. 


Según Díaz (2011): 


El punto de partida de la Semiótica discursiva es que todo texto se produce en 
una práctica discursiva. En ésta se movilizan modos discursivos, — 
argumentación, narración, exposición etc.—, tipos discursivos, —religioso, 
científico, literario, periodístico etc.— y géneros textuales, —cuento, editorial, 
noticia etc. (p. 3). 


Diversos planteamientos, entre ellos los de D? Amore (2006), Godino (2010) y 


Radford (2006), expresan la importancia de darle un carácter discursivo a la 
didáctica de la matemática. Así, desde la semiótica discursiva se pueden integrar 
secuencias o acciones que, ordenadas de forma lógica, además de recrear 
múltiples concepciones matemáticas, faciliten el progreso conceptual en el 
estudiante. 


Aportes de la experiencia estética en el aprendizaje 


de la geometría 


Con base en la idea de que “la educación es, pues, un proceso de vida y no una 
preparación para la vida futura” (Dewey, 1967, p. 55), se enuncian a 
continuación algunas pautas teóricas que permiten proponer la dimensión 
estética como variable central para comprender la educación. Esto quiere decir 
que la experiencia hace parte del vivir y 


se hace posible en virtud del lenguaje y de un conjunto de significados comunes, 
que son métodos de operación que se van constituyendo a partir de la 
participación de los hombres en una obra o una práctica común para transformar 
la realidad según las necesidades de la comunidad (Huergo, 2015, p. 176). 


Por otra parte, se piensa que la estética supera el concepto como disciplina, en 
tanto se ocupa del arte o de lo bello, y se la asume como un saber de la 
sensibilidad. Así lo plantea Belén Mercado (2014), quien propone pensar la 
“estética como dispositivo que produce sensibilidades” (p. 95), la misma que 
posibilita estetizar la práctica pedagógica. Y esto implica entender la estética 
“como un registro constitutivo e inescindible del conjunto de las experiencias de 
los sujetos individuales y colectivos que, por tal, establece diversas relaciones de 
efectividad con otros registros sociales” (p. 23). 


La estética, como “fábrica de lo sensible” (Frigerio y Diker, 2007; Ranciere, 


2002), “produce sensibilidades que provocan un conjunto de emociones que son 
parte de las formas con las cuales los sujetos habitan y conocen el mundo” 
(Pineau, 2014, p. 23). 


La estética también puede ser entendida como “una mirada que construye lo 
escolar y la educación en un campo de producción de condiciones de posibilidad 
de esas experiencias” (Pineau, 2014, p. 25). En este concepto de estesis 
interviene la sensibilidad del sujeto inmerso en un contexto permeado por la 
estética (Mandoki, 2006). Ligado a esta estesis está el prendamiento, definido 
como un “estado de apertura que unifica y vigoriza al sujeto, un acto de amplitud 
donde la sensibilidad es cautivada” (Barbieri, 2014, p. 233). 


En consonancia con lo anterior, accedemos a la relación entre estética y 
educación en la medida en que un proceso de transmisión puede afectar, dejar 
huella o causar una experiencia estética (Pineau, 2014, p. 29), que también puede 
ser una experiencia creativa y abductiva (Henao, 2017). Una experiencia estética 
ocurre cuando algo nos hace perder el eje del equilibrio del cuerpo (Farina, 
2005) y permite la búsqueda de significados (Jauss, 2002) en todo aquello que 
nos afecte y nos sorprenda (Barrena, 2015; Peirce, 2010). Esta forma de 
proceder implica también pensar en una antropología de la proximidad centrada 
en las personas, que pretende una pedagogía del acontecimiento (Melich, 2004). 


Así, Pineau (2014) señala que se puede pensar “la comprensión de la escuela 
como máquina estetizante, esto es, como un dispositivo capaz de garantizar 
homogenizaciones estéticas en grandes colectivos de población” (p. 22). Esto 
implica “rescatar la dimensión de la sensibilidad y la emotividad como un 
registro constituyente de lo social en términos generales y de lo educativo y 
escolar en términos particulares” (Grosvenor, 2012, citado en Pineau, 2014, 
p. 22). 


En este trabajo, coincidimos con Montaldo (2014) cuando señala que la estética 
abre nuevos panoramas y permite al individuo solucionar problemas 
confrontados con su sentido común; incluso, posibilita una educación de los 
sentidos, al engarzar sensaciones y provocar sentimientos, al tiempo que indaga 
por la producción de textos, toma de posiciones frente a un tema y 
representaciones que revelen la conexión entre la experiencia sensible y la 
racional. 


Asimismo, dado que las sensibilidades emergen de la cultura y regresan a ella 


por los múltiples signos que vehiculizan las emociones, también es dable pensar 
que esas sensibilidades nos remiten al campo de la estética, 


no solamente por los presupuestos que de forma canónica la asocian con lo bello, 
también en la concepción que entiende a la estética como aquello que provoca 
emoción, que perturba, que mueve y altera los patrones establecidos y las formas 
de sentir (Pasavento, 2007, p. 371, citado en Caldo, 2014, p. 252). 


Por ello, en la investigación doctoral que se adelanta con estudiantes y maestros 
de diversos niveles educativos, los motivamos en relación con la construcción de 
imágenes, obras de arte geométrico,*6 dibujos y textos literarios, de modo que 
provoquen emoción estética y exalten el espíritu científico de estos. Nos interesa 
hacerlos más humanos y sensibles, para que puedan imaginar y verbalizar los 
signos que estéticamente produce “la cultura”, al exigirles “un yo que se haga 
cargo del discurso” (Montaldo, 2014, p. 176). 


Así, nos aproximamos a la relación entre estética y didáctica de la geometría. 
Retomamos el concepto de registro escópico, entendido como “la puesta a la 
vista a través de la construcción de sintagmas de componentes espaciales, 
visuales, objetuales [...] para lograr efectos en la sensibilidad” (Mandoki, 2006b, 
citado en Sierra, 2014, p. 139), pues la imaginación y los sentidos son vectores 
de la abstracción. 


La figura geométrica como obra de arte 


Además de hurgar en los elementos matemáticos dispuestos en una imagen, 
como si se tratara de una obra de arte, el asistente al taller tiene la posibilidad de 
poner sus pensamientos en relación con la cultura y el carácter social del arte y 
de la ciencia. 


Para tal fin, se tienen en cuenta cinco momentos: en el de la “Sensibilización”, se 


convocan los sentidos de los participantes por medio de un conjunto de imágenes 
de arte geométrico, seguido de las preguntas: ¿qué le llamó la atención de las 
imágenes? ¿Qué diferencias y semejanzas hay en las imágenes? Describa la 
imagen que más le llamó la atención. Acto seguido, se socializan las respuestas. 


Durante la “Ambientación literaria”, se sensibiliza a los participantes con la 
lectura del texto de Cortázar (1962) intitulado “Instrucciones para subir una 
escalera” (p. 11), lo que genera una discusión de este, con las preguntas: ¿qué le 
llamó la atención? ¿Qué relación existe entre el texto y la matemática, en 
especial con la geometría? ¿Qué tipo de representaciones y tipologías textuales 
utiliza el autor para configurar su texto? 


Para el tercer momento, “Dictado geométrico”, se les pide a los participantes 
sentarse en parejas y dándose la espalda. A cada uno se le entrega una hoja, una 
en blanco y la otra con un dibujo de arte geométrico; el que tiene el dibujo 
dictará la imagen a su compañero, sin que este la mire y, al mismo tiempo, este 
dejará por escrito cada uno de los pasos dictados. La imagen debe quedar lo más 
idéntica posible. 


Luego de dictar la imagen, comparan los dibujos. Para socializar, se les pide 
responder las preguntas: ¿cómo quedó su dibujo en comparación con el original? 
¿Por qué cree que ocurrió lo anterior? ¿Cómo se sintió durante el momento? 
¿Qué aprendió en este momento? 


Dibujar la imagen que resulta al realizar cada uno de los pasos que se presentan 
por escrito a cada asistente, hace parte del cuarto momento, “Dibujo 
geométrico”.87 Aquí se verifica el dibujo resultante con la imagen original que se 
pedía con las instrucciones, y se socializan las respuestas a las preguntas iguales 
a las del tercer momento. 


Todo lo anterior permite que emerja la creatividad en el último momento, 
“Escrito geométrico”, donde se deben inventar una imagen de arte geométrico y 
al respaldo de la hoja escribir un cuento que describa los pasos que debe seguir 
una persona para dibujar la imagen, sin verla. 


Lo que ofrece esta experiencia 


Presentamos una reflexión acerca de las pistas que arroja esta experiencia, en 
relación con los momentos descritos en el diseño metodológico. 


Sensibilización. Los asistentes se concentran y analizan obras de corrientes 
artísticas como la cubista, rayonista, neoplasticista, suprematista, 
constructivista y cinética, todas ellas orientadas al arte geométrico 
contemporáneo. 


Ambientación literaria. Uno de los asistentes lee el relato, otros siguen la 
lectura y algunas personas la escuchan atentamente. Terminada la lectura, se 
reconstruye el relato con los asistentes y, para concluir, se realiza una breve 
discusión a partir de veinte preguntas que promueven un primer análisis del 
relato. 


Dictado geométrico. Los asistentes se sientan, en parejas, dándose la espalda. 


Uno es quien dicta una imagen de arte geométrico al compañero y este último la 


debe plasmar en una hoja en blanco de forma idéntica. Algunas parejas se 
hacen preguntas; en otras parejas, quien hace el dictado mueve las manos como 
si el compañero lo estuviera viendo (no es claro); otros cierran los ojos para 
visualizar lo que el compañero les dicta y luego plasmarlo de la mejor manera; 
hay quien marca los puntos visibles en el dibujo para hacer su dictado; otra 
pareja se pone de acuerdo sobre su izquierda o derecha, mucho o poco, respecto 
a la posición de la hoja; hay quienes doblan la hoja en cuatro buscando 

simetrías; un estudiante presta una manilla para que tracen el círculo; una de 
las personas que sigue las instrucciones borra todo lo hecho a pocos minutos de 
terminar el tiempo establecido para realizar el dibujo. 


Después se les pide a los asistentes que den respuesta a cuatro preguntas, y 
surgen los siguientes comentarios en la discusión: 


¿Cómo quedó su dibujo en comparación con el original? La mayoría 
recurre a respuestas como: “casi perfecto, muy parecido”, “diferente”, 


“desde el comienzo ya estaba mal”, “igual; pero en sentido contrario”, entre 


otras (voces de diferentes estudiantes). 


¿Por qué cree que ocurrió lo anterior? Los comentarios fueron: 


“Hubo buenas instrucciones”; “Con las medidas hubiera quedado perfecto”; “Se 
tiene el conocimiento geométrico compartido”; “Por la carencia de material 
geométrico, se tuvo calma y paciencia y la comunicación fue efectiva”; “Ayuda 
mucho que uno conozca al otro con quien trabaja”; “Se dio una instrucción mal y 
era importante la orientación de la hoja para que el dibujo sea perfecto”; “Faltó 
claridad, ¿línea o renglón? Debemos repasar los conceptos” (voces de diferentes 
estudiantes). 


¿Cómo se sintió durante el momento? 


“No sentí responsabilidad en cómo debía quedar el dibujo”; “Me sentí relajado, 
porque confiaba en él”; “Con incertidumbre, porque no sabía cuál era el 
resultado”; “Presión”; “Intrigada por la figura”; “Concentrada en lo que estaba 
haciendo”; “Me sentí seguro, sin temor a equivocarme y con confianza en lo que 
el compañero decía” (voces de diferentes estudiantes). 


Los asistentes que dictaron la imagen dicen: 


“Bien, porque él recibía bien las instrucciones, por la respuesta sabía que estaba 
bien”; “Sentí que tenía el poder, pero azarada, porque había que decir muchas 
veces las mismas cosas”; “Me sentí fantástico”; “Me gusta dibujar, hubiera sido 
diferente”; “Si yo me hubiera enredado, mi compañero se hubiera enredado 
también”; “Intrigado por la falta de certeza respecto al acople entre la instrucción 
y el trazo”; “Sentí mucha presión, porque no soy muy buena dibujante; él trató 
de hacer su mejor esfuerzo”; “Ansioso por ver qué estaba haciendo ella, puesto 
que queríamos mostrar un buen resultado”; “Era claro lo que estaba diciendo, 
pero no era claro para mi compañero”; ““Tensionada por el tiempo” (voces de 


diferentes estudiantes). 


¿Qué aprendió en este momento? Algunas respuestas fueron: 


“Escuchando con atención, puedo lograr las actividades”; “Escuchar, aunque 
estemos en desacuerdo”; “A saber que cuando estás de espalda con alguien tu 
derecha es su izquierda”; “Las buenas instrucciones son necesarias, aunque los 
conocimientos geométricos no sean muy amplios”; “La importancia de tener una 
buena conexión con el otro”; “Estar orientado y usar los términos adecuados”; 
“Siempre es bueno la buena comunicación en todo”; “La buena comunicación es 
esencial para un trabajo en equipo”; “Se requiere paciencia, conocimientos 
previos para educar”; “Preguntar y entender que toda actividad tiene su propio 
ritmo”; “Hay que buscar una y otra forma de darse a entender”; “No es suficiente 
con decirlo”; “Depende de las competencias de cada uno”; “Es necesario un 
lenguaje común”; “Si no se conoce bien la persona, uno tarda un poco para 
identificar el código, la intención, la marca de la voz”; “Se sentía seguridad, 
porque conocíamos al otro”; “El lenguaje es indispensable en la construcción del 
conocimiento”; “Quien escucha tiene que estar dispuesto a hacer suyo el deseo 
de resolver el problema”; “El hacer no tiene que ser una carga”; “El buen manejo 
del lenguaje puede ser el ojo de un académico matemático” (voces de diferentes 
estudiantes). 


Dibujo geométrico. A cada asistente se le entrega una hoja con las orientaciones 
para dibujar la imagen que resulta al realizar cada uno de los pasos que se 
indican de forma escrita en la hoja de instrucciones de todo el taller. Algunas 
personas comienzan a mirar a sus lados; otros cierran los ojos para visualizar 
lo que dice la instrucción y luego poderlo plasmar; otros comienzan a murmurar 
que es mucho más fácil marcar los puntos visibles en el dibujo para trazar la 
figura; “¿por qué no lo pensé antes?”. 


Después se les pide a los asistentes que den respuesta a cuatro preguntas; los 
resultados son: 


¿Cómo quedó su dibujo en comparación con el original? 


“Inconcluso, similar pero incompleto”; “Muy parecido”; “Igual hasta el punto 8; 


de ahí la figura quedó mal”; “Con una diferencia en la ubicación de los puntos”; 
“Nada parecido”; “Exacto”; “Diferente” (voces de diferentes estudiantes). 


¿Por qué cree que ocurrió lo anterior? Algunas respuestas fueron: 


“Hay un error en el punto 6 — “Trace las tres paralelas medias de los triángulos 


bge 


ehc, fhd, agf 
?”> “No entender la descripción y no analizar lo leído”; “No sabía el concepto de 
circunscriba y lo confundí con inscriba”; “Por una mala interpretación de lo 
leído”; “No tenía claridad en algunos conceptos”; “Por la interpretación, poca 
atención a la lectura y no corroborar cada una de las indicaciones”; “No sabía el 
concepto de paralela media”; “Por las buenas instrucciones, producto de la buena 
comunicación”; “Error conceptual”; “El tiempo es un factor de tensión”; 
“Precisión en el lenguaje matemático” (voces de diferentes estudiantes). 


¿Cómo se sintió durante el momento? 


“Bien, porque la actividad despierta interés”; “Fue agradable, pero me cuestiono 
frente algunos conceptos que no recordaba claramente”; “En algunos momentos 
insegura, porque no tenía claridad en los conceptos”; “Muy bien, los pasos 
fueron coherentes”; “A la expectativa y con necesidad de recordar los conceptos 
para poderlo realizar”; “Retada, con expectativa, con inquietud”; “Me angustié 
cuando no recordaba qué era paralela media de los triángulos, aunque lo pensé 
no estaba segura”; “Preocupada con el término de “paralela media””; “Muy 
segura del trabajo”; “Bien, porque la actividad invita a pensar y a reflexionar, 
trabajar otros pensamientos” (voces de diferentes estudiantes). 


¿Qué aprendió en este momento? 


“A tener disciplina”; “Seguir orientaciones escritas”; “Hay otras formas de 
aprender geometría”; “Si tienes una buena comprensión lectora, puedes 
solucionar situaciones matemáticas más fácil”; “Que debo hacer las cosas 
calmadamente para que queden bien”; “La enseñanza puede tomarse sin 
precisión y es bueno dejar que uno explore”; “Si tenemos claro la comunicación 
con la que hablamos, todo resulta bien”; “La importancia de tener conceptos 
previos claros para comprender indicaciones”; “Se pueden proponer, en las 
aulas, actividades más de experiencia; así se fortalecen conceptos de una forma 
más dinámica”; “Instrucción clara, procedimiento eficaz” (voces de diferentes 
estudiantes). 


Escrito geométrico. Los estudiantes de maestría escriben de forma individual un 
cuento que describe los pasos para la construcción de una imagen geométrica. 
Cada uno de ellos se muestra muy receptivo y al mismo tiempo motivado, lo que 
permite que el momento sea una experiencia cargada de creatividad, 
conocimiento matemático y buena comunicación escritural. Una estudiante 
escribió: 


El campo cuadriculado 


Les voy a contar la historia de un campesino que quiso ser diferente. 


Él poseía un terreno de forma rectangular, donde los lados más cortos 
correspondían al oriente y al occidente. Decidió delimitar su finca sembrando 
guayacanes lilas y amarillos por todo el perímetro del terreno. 


Quiso dividir su finca en lotes llamativos, que hicieran que su imaginación y la 
de sus visitantes volara; por tal motivo decidió: 


Buscar el punto medio de cada uno de los lados de la cerca de árboles de su 
terreno, llamando al punto medio norte, Mojón 


a 
; al punto medio oriente, Mojón 

b 

; al punto medio sur, Mojón 

C 

, y al punto medio occidente, Mojón 


d 


Hacer cercas con alambre del Mojón 
a 


al 


, del 


a 
. Además, de 


d 


Luego, la cerca del Mojón 
d 
al 
b 


la divide en seis partes iguales, clavando estacones para señalar. Después, de 
cada uno de estos estacones hizo cercas hasta el Mojón 


d 


La cerca norte la divide en seis partes iguales y hace nuevas cercas 
perpendiculares a la realizada entre el Mojón 


d 


En la experiencia, se logra resaltar la importancia del buen uso del lenguaje en 
una clase de matemáticas, pues cobra sentido en la medida en que el estudiante 
construye y transforma su ser y su entorno a partir de representar significados, 
interpretarlos e interaccionar con otros en diversos contextos. Así, la 
comprensión de cualquier concepto matemático comienza cuando el estudiante 
entiende cada palabra, cada frase, pero no en forma aislada, sino en el contexto, 
es decir, de manera holística. 


Además de lo anterior y según D'Amore (2006), la comunicación es muy 
importante en el aula de clase, pues hay una estrecha relación entre la intención 
del maestro al exponer la matemática con el ánimo de enseñarla bien y el 
aprendizaje consciente del estudiante. 


Asimismo, es necesario que la clase de matemáticas esté mediada por la 
sensibilidad, con el fin de potencializar las capacidades del estudiante y permitir 
la comprensión, el aprendizaje, la construcción y el hacer uso de los 
conocimientos, en una constante interacción consigo mismo y con el medio que 


le rodea. 


Hallazgos 


En el taller saltan a la vista algunos hallazgos que se agrupan en tres 
dimensiones del ser humano: la ética, la estética y la cognitiva, transversalizadas, 
a su vez, por la dimensión comunicativa. 


Dimensión ética 


La dimensión ética es un juego honesto, en la medida en que alguien orienta bien 
la mano de otro, que entiende con claridad la instrucción dada. La comunicación 
requiere mucha honestidad por quienes participan de ella, y es aquí donde 
conviene resaltar que hay que establecer bien las normas para lograr en el 
estudiante un ser íntegro, que no haga trampa ni recurra a expresiones como 
“¿Me lo puedes mandar por Whatsapp?”. Esto es muy importante, sobre todo en 
Colombia, donde la corrupción es frecuente en todas las esferas sociales. 


Se debe agregar que la comunicación es fundamental; esta depende del canal y el 
código común entre emisor y receptor. En este caso, la precisión en la voz tiene 
que estar acompañada del oído inteligente, debido a que uno de los dos no ve el 
dibujo y quien habla mueve las manos como si el otro lo estuviera viendo. ¿Por 
qué? Es una necesidad que tenemos de acompañar la voz con el gesto, hablar 
como si los demás estuvieran viendo y, lo mejor, como si estuviera entendiendo; 
pero ¿y si no estuviera entendiendo? ¿Qué pasa con el estudiante que pierde el 
hilo del discurso? 


Dicho de otro modo, por Mondéjar (1991), “la imprecisión terminológica es para 
la ciencia como la niebla para la navegación. Y, por supuesto, es tanto más 
peligrosa cuanto más ignorante se es de su existencia” (p. 13). Hay quienes dan 
la instrucción precisa, pero el otro no entiende dicha precisión. Por consiguiente, 


son necesarios los convenios en la comunicación, para lograr un discurso fluido, 
lo que didácticamente se llama “contrato didáctico”.38 


Desde esta perspectiva, se discute la idea de lo improductivo que resulta asumir 
que el otro está comprendiendo todo lo que se dice, debido a que esto reduce el 
esfuerzo por revisar los canales comunicativos. Además, en la mayoría de los 
casos, la comunicación va acompañada de las acciones que realizamos y estas 
últimas suelen tomarse a la ligera cuando decimos que la dificultad es del otro. 
En el ámbito de la educación, es recurrente escuchar que la culpa es del maestro 
de primaria, secundaria, del padre de familia o del estudiante; es decir, cada cual 
se protege de las críticas ajenas. 


Dimensión estética 


Los sentidos, las emociones y la creatividad fueron indispensables en cada una 
de las personas asistentes al taller, pues, con su constante comunicación y 
participación con el entorno, pudieron, de algún modo, inventar un dibujo 
geométrico y lograr la escritura de cuentos descriptivos a partir del dibujo 
realizado, adquiriendo así una experiencia estética. Esta última fue un detonante 
para que en los asistentes se despertara la duda, se crearan enigmas, llegaran a la 
construcción de un cuento, e identificaran en sus textos las diferentes formas 
artísticas que están contenidas en una figura geométrica. 


Por otro lado, las instrucciones no solo tienen que ser ideadas por quien dicta y 
escribe los pasos para realizar la figura, pues uno y otro deben utilizar el 
lenguaje, con tal precisión y de tal forma que no se diseñe una figura 
desproporcionada o distorsionada. Al mismo tiempo, quien escucha y lee las 
instrucciones para la construcción de la figura debe tener mucha precisión. Es 
decir, en el taller no solo se buscaba que los estudiantes recordaran definiciones 
y patrones matemáticos, sino también que, mediante el lenguaje utilizado y las 
emociones experimentadas, configuraran una visión estética de la geometría. 


Dimensión cognitiva 


En su gran mayoría, los estudiantes no utilizan las palabras “inscribir”, 
“circunscribir”, “vértice”, “punto medio”, “bisectriz”, “paralela media”, lo que 
no impide que se logre el proceso, bien sea porque no las recuerdan, porque 
prefieren dar una instrucción más precisa y explicativa a quien construye la 
imagen, o porque no están seguros del conocimiento compartido sobre los 
mismos conceptos geométricos. Es apenas lógico que quien escucha debe saber 
de qué habla su interlocutor. Algunos incurren en errores, como confundir un 
rectángulo con un cuadrado, o son inseguros al dar una instrucción. Otros 
recurren a estrategias como asegurar la posición de la hoja, medir para dictar, 
contar los puntos dentro del círculo, nombrar los vértices, doblar la hoja en 
cuatro y hacer el dictado de un cuadrante, y después cuadruplicarlo, atendiendo a 
la simetría de la imagen. 


Quienes no logran hacerse comprender se sienten estresados. Esto se debe a que 
hay dificultades no solo en la instrucción emitida, sino también en la recibida. El 
primero, posiblemente por desconocimiento del lenguaje geométrico, y el 
segundo, porque no ve la figura que está dibujando. Se necesita saber para 
orientar al otro; de allí la importancia de acudir a un lenguaje literal, inferencial 
y crítico. Sin duda, el lenguaje geométrico implicado en las instrucciones, 
cuando proviene de la experiencia y de un buen nivel de conocimientos, orienta 
mejor la mano para hacer trazos y figuras. 


Es de anotar que la actividad fue bien recibida por los estudiantes. La mayoría se 
sienten relajados y cómodos al realizarla, y a un gran número de estudiantes le 
queda el dibujo resultante muy parecido al dibujo de arte geométrico original, 
aunque las percepciones dificultan la comprensión. Todos coinciden en que esta 
es una excelente estrategia para identificar la claridad del maestro respecto de la 
evaluación del aprendizaje de la geometría. 


Los asistentes al taller resaltan la importancia de la representación como proceso 
de pensamiento. Si se ejercitan las operaciones de tratamiento y conversión?” en 
relación con la representación matemática (Duval, 2004), se comprende mejor el 
dictado o la construcción de figuras geométricas. 


Si un estudiante dibuja correctamente una figura geométrica, da cuenta de la 
comprensión que tiene del lenguaje geométrico, que incluye el científico; 
además de mostrarse competente para representar icónica y gráficamente las 


distintas imágenes del mundo real. 


Hacia una didáctica de las ciencias 


en el discurso literario 


Todo lo anterior es propio del desarrollo parcial de algunas ideas que, a través 
del proyecto de tesis doctoral en construcción, permiten reflexionar respecto a 
una didáctica de la geometría que se apoye en el discurso de la literatura y el 
arte, para motivar a los estudiantes en relación con sus producciones cognitivas, 
interpretativas y creativas. Esto hace posible la integración de saberes, por medio 
de experiencias estéticas, posibilitadoras de nuevos aprendizajes. 


Estas reflexiones, acompañadas del contexto cultural, nos permiten analizar la 
posibilidad de estudiar la geometría desde una postura estética, en la cual las 
prácticas sociales se entiendan como formas de aplicar el saber, el sentir y el 
hacer, que permita generar desafíos para que los estudiantes se interesen por la 
resolución de situaciones geométricas, y nosotros, como docentes, nos 
aventuremos a estadios superiores, desde la siguiente hipótesis abductiva: ¿cómo 
establecer la relación entre signo, significado y sentido en la didáctica de la 
geometría, mediada por el arte geométrico? Y un interrogante problematizador, 
que podría ser: ¿cuáles son las relaciones entre el arte geométrico y la literatura, 
especialmente aquella donde el relato y la poesía exhiben las formas que 
adquiere lo humano y lo espacial, y estas (las formas) son representadas por la 
geometría? 


En el taller desarrollado emergen tres dimensiones de análisis: una dimensión 
ética, en tanto la comunicación de los estudiantes se caracteriza por la 
honestidad y la franqueza al respetar las reglas del juego; una dimensión estética, 
expresada en la posibilidad creativa y emotiva que ofrecen los signos en la 
construcción de la figura, y una dimensión cognitiva, en cuanto se requiere el 
uso del lenguaje geométrico para una mejor comprensión tanto de las 
instrucciones como de la imagen. 


Los obstáculos presentes en el aprendizaje de la geometría se relacionan con la 


falta de visión de los docentes de matemáticas, al desconocer otros modos de 
aprendizaje de dicha ciencia. De este modo, incursionar en el diseño y el 
desarrollo de estrategias didácticas de carácter artístico y literario en busca de 
una mejor comprensión geométrica hace posible que los estudiantes tengan un 
aprendizaje significativo. 


Así las cosas, es importante generar nuevos discursos didácticos para el 
aprendizaje de conceptos geométricos (D'Amore, 2006), que permitan empezar 
a dar solución al gran reto de construir procesos centrados en el aprendizaje, 
mediante el uso de la semiótica discursiva como herramienta para alcanzar la 
comprensión de conceptos básicos en el área y así romper con la indiferencia de 
los jóvenes, de manera que sus conocimientos en relación con la ciencia que 
aprenden —geometría— tengan un sentido práctico, teórico y estético. 
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(semestre 2017-2), de la Maestría en Profundización de la misma universidad; 
maestros asistentes al “Primer Congreso Nacional Itinerante de Educación” 
(Medellín, agosto de 2017) y maestros asistentes al “TX Congreso Nacional de 
Formación en Investigación para Docentes y Estudiantes de Preescolar, Básica y 
Media: Otros lenguajes pedagógicos, otras dialécticas educativas” (Medellín, 
septiembre de 2017). 


85 Esta experiencia hace parte de la investigación titulada “El arte geométrico 
como mediación estética para darle sentido a la didáctica de la geometría”, 
adelantada por la autora de este escrito en el contexto del Doctorado en Ciencias 
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87 La instrucción dice así: “Dibuje la imagen que resulta al realizar cada uno de 
los siguientes pasos. 1) Tome una hoja tamaño carta de forma horizontal. 


2) Trace una margen en la hoja, con distancia de un centímetro desde el borde 
de la hoja. 3) Llame 

a 

al vértice inferior izquierdo de ese marco; 

b 

, al superior izquierdo; 

C 


, al superior derecho, y 


d 


, al vértice inferior derecho. 4) Marque el punto medio de la línea que se 
encuentra en la parte superior de la hoja; llámelo 


e 


. 5) Marque el punto medio de la línea que se encuentra en la parte inferior de la 
hoja; llámelo 


f 
. 6) Trace los segmentos 


ae 


bf 

y 

ed 

. 7) Llame 

8 

al punto de intersección entre 
ae 


El 
bf 


h 

, al punto de intersección entre 

ed 

y 

fe 

. 8) Trace las tres paralelas medias de los triángulos 


bge 


y 
agf 


. 9) Llene de puntos los cuatro triángulos centrales y congruentes que resultan de 
trazar las paralelas medias. 10) Trace las diagonales del rombo 


gehf 

. 11) Llame 

i 

al punto donde se cortan las diagonales. 12) Circunscriba el rombo con centro en 
i 


. 13) Llene de radios los sectores circulares que se corresponden con los 
cuadrantes 
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La estrategia didáctica “cienciatura”: razón poética, 
experiencia estética y formación 


90 


Norberto de Jesús Caro Torres 


El autor expone las bases de la estrategia didáctica “cienciatura de la razón 
poética”, resultado de múltiples experiencias a partir de talleres realizados con 
estudiantes universitarios, interpretados en sus dimensiones estética y dialógica. 
Esta estrategia hace parte de su búsqueda investigativa por establecer diálogos 
entre la literatura y las ciencias, en procesos de formación estética de 
profesionales en la educación superior. 


¿Cómo nace “cienciatura”? 


La ciencia está presente en la literatura. Dicho así, de entrada, parece un punto 
de partida ligero y concluyente; sin embargo, no es así. Mi interés por la 
articulación entre la ciencia y la literatura surge durante el proceso de formación 
vivido entre 1989 y 2004, El contacto con los textos de carácter científico 
relacionados con la lingúística, la filosofía y la educación, por un lado, y con la 
obra de arte literaria, por otro, me hicieron consciente de esta realidad. 


En la década de los noventa, asistimos a la comprensión del estatus 
epistemológico de la lingúística y los estudios literarios, en igualdad de 
condiciones respecto de las ciencias básicas, sobre todo por las teorizaciones de 
los formalistas rusos y los estructuralistas. La literatura, y en especial las obras 
literarias, se concebían con base en el predominio de una de las funciones del 


lenguaje, la poética, de acuerdo con Jakobson (citado por Waugh, 1995, p. 173). 
De manera similar, más recientemente, M. García (2014) expone las similitudes 
entre el análisis literario como proceso científico y la construcción de la ciencia. 


A finales de la década de los noventa y comienzos del dos mil, cuando 
adelantaba mis estudios de maestría y especialización, observé que el lenguaje y 
sus formas discursivas eran el eje articulador entre la literatura, los estudios 
literarios, el nacimiento de la tecnología, de las redes, las concepciones acerca de 
la cibernética, y los textos polimodales e hipertextuales. Cuando comencé mi 
labor como profesor universitario y en la educación media, esta observación se 
transformó en convicción, al punto de provocar un giro en mi concepción de la 
enseñanza de la literatura. En la educación media, inicialmente replicaba, en mis 
clases de español y literatura, los modelos aprendidos en la formación 
universitaria; y, en esta última, también aplicaba dichos modelos como profesor 
universitario. 


Cuando participé de la Mesa de Literatura, espacio en el que las teorías 
estéticas fueron y han sido nuestro punto de referencia y de discusión, mi 
concepción dio un giro decisivo, y diez años más tarde comencé mis estudios 
doctorales en la línea de formación en educación superior. Así, pasé de los 
acercamientos tímidos a la ciencia y a la literatura, a asumir su articulación como 
un proceso de mediación estética. De esta manera, convertí el diálogo entre la 
ciencia y el arte de la literatura en tema central de indagación, llevándolo a 
diferentes espacios académicos de la educación media, universitaria y, por 
supuesto, a los eventos regionales, nacionales y latinoamericanos del Nodo y las 
redes mencionadas. Esta vivencia me ha permitido adentrarme en los estudios 
inter- y transdisciplinario de la literatura y la ciencia, como se muestra a 
continuación. 


Así surge, entonces, el problema de investigación; y la experiencia hace parte 
de los resultados parciales de la investigación doctoral. Uno de sus componentes 
está representado en la construcción de una estrategia didáctica denominada 
“Cienciatura de la razón poética”, que se ha venido construyendo a partir de la 
puesta en escena de una serie de talleres, entendidos en su dimensión estética y 
dialógica. Estos contaron con la participación de quince estudiantes de la 
Facultad de Medicina de la Universidad de Antioquia, durante el período 
académico 2015-11. Los resultados muestran que la estética en la ciencia, el 
diálogo entre literatura y ciencia, y la experiencia estética con la obra literaria, 
movilizan sus sentidos y reflexión, respecto de las ciencias que estudian. 


Las relaciones entre literatura y ciencia 


La relación entre literatura y ciencia ha sido abordada por cuatro grupos: 1) 
científicos de ciencias básicas, que le han aportado al desarrollo de la ciencia y 
la literatura; 2) profesores de las ciencias básicas dedicados a pensar este tema; 
3) científicos del área de las humanidades, las ciencias sociales y las artes, que 
aportan al desarrollo de la ciencia y la literatura desde la ética, la filosofía, la 
psicología y el arte, y 4) escritores del campo literario, que han pensado esta 
relación. 


Comencemos con el primer grupo. En el siglo xviii, la obra científica de 
Humboldt (1769-1859) ha sido reconocida por sus homólogos; sin embargo, en 
el área de las humanidades, específicamente en el campo de los estudios 
literarios y estéticos, es desconocida. Capel (2012) señala que, al indagar en los 
orígenes de la ciencia geográfica, el proyecto humboldtiano deriva de la 
convergencia de tres enfoques, dos de carácter científico, como la botánica y la 
geognosia, y el tercero, filosófico y literario, representado en el idealismo y el 
romanticismo alemán. 


Asúa (2004), otro científico, abordó el tema de las relaciones entre la ciencia y la 
literatura en la antigiiedad grecolatina hasta el siglo xx. Tundidor (2008) 
considera que, para hablar de ciencias médicas, es necesario establecer sus vasos 
comunicantes con la literatura, la cultura y las artes. Sierra (2011) indica que las 
diferencias actuales entre ciencia y literatura se refieren más a la diversidad 
metodológica que a una incompatibilidad epistemológica, y Valencia (2000), 
luego de abordar los conceptos fundantes de ciencia y de literatura, señala que 
pese a la diferencia de lenguajes y dada la existencia de un lenguaje específico 
de la ciencia, el léxico de origen científico ha pasado a la poesía y a la literatura 
en general. 


Asimismo, Penrose (1996, 2006) y Penrose et al. (1999) identifican la 
importancia de las matemáticas en la ciencia antigua y moderna. Monod (2016) 
lo ratifica, al señalar que el sustento del método científico es que se apoya en la 
objetividad de la naturaleza. Sacks, con sus obras, se ubica en el papel de un 
neuroantropólogo y sus pacientes son los protagonistas. Pardo (2011) muestra la 


enfermedad padecida por el gran escritor ruso Dostoyevski y su incidencia en 
obras como El idiota. Guzmán (2011) hace un estudio sobre trastornos afectivos 
cíclicos y creatividad. Levi (1990) construye una novela en la cual cada capítulo 
es un elemento químico” (argón, hidrógeno, hierro, potasio, níquel, plomo), y 
Carroll% (1987, 1989, 2011) 


nos sumerge en un mundo donde el lenguaje de la lógica y las matemáticas 
hacen parte de la vivencia de sus personajes. 


Hoffmann (2002) compone una serie de poemas cuyo fondo lo constituye la 
ciencia, la metáfora y la analogía. Djerassi y Hoffmann, con Oxígeno (2003),% 
incursionan en el mundo de la poesía y del teatro, con el género teatro en ficción, 
ciencia en ficción o ciencia en teatro.” Igualmente, está la otra gran obra de 
Djerassi, compuesta por novelas y obras de teatro.? Estos autores muestran los 
avatares de la ciencia en estado literario, y expresan los padecimientos del 
científico y la sociedad cuando los inventos dejan de lado la ética y el bienestar 
de la humanidad. 


Como en los anteriores autores, esto se puede comprender en la obra de Etxenike 
y Schwartz, La entrevista (2013), pieza teatral donde se aborda el diálogo entre 
dos científicos, maestro y discípulo, quienes a su vez encarnan las vivencias de 
los científicos Bohr y Heisenberg.” Este mismo tema lo trabaja Schwartz en su 
libro de cuentos El otro lado (2012). Por su parte, Schródinger (2009) se 
pregunta por el valor de la ciencia y de la investigación científica en la vida 
cotidiana; no obstante, considera que esta es tan vital como cualquier otra 
ciencia perteneciente al humanismo. *% 


En el segundo grupo, compuesto por los profesores de las ciencias básicas, es 
dable destacar a Bacas et al. con el texto Física y ciencia-ficción (1993), al 
mostrar su interés en la literatura y su enseñanza. También a Chapela (2014), 
quien propone el uso de la narrativa en la enseñanza de la ciencia.1% 


Por su parte, Ferrero y Palacios (1998) conceptualizan sobre el diálogo 
codisciplinario entre matemáticas y literatura, del que participan Palacios et al. al 
hablar de Los matematicuentos. Presencia matemática en la literatura (1995). 
Zalamea, en varios de sus artículos (2001a, 2001b, 2001c), sustenta el vínculo 
entre literatura, arte y matemáticas desde la lógica peirceana. Páramo (2001) 
establece la relación entre mito, matemáticas y poesía, y Campos (2001) 
incursiona en el concepto de la estética en las matemáticas.1 


Adicionalmente, Frabetti (2015) se pregunta por el parecido entre la ciencia y la 
literatura; Zapico y Tajeyan (2014) proponen el trabajo con los textos literarios y 
llevarlos a la clase de matemáticas; Henao*% (2014, 2017) y Henao y Moreno 
(2015, 2017) plantean la relación entre literatura y matemáticas, y entre literatura 
y lógica peirceana, a partir de la experiencia y la razonabilidad estética, y 
Goldstein (2000a, 2000b) aborda el tema del pensamiento fractal y los vínculos 
entre el arte y las ciencias. También están los trabajos de García y González, 
“Entre la literatura y las ciencias experimentales: hacia una mirada estética para 
el desarrollo didáctico de una cultura científica” (2007); Franco, Hildebrando 
(2016) y Naranjo, “La literatura antioqueña en el siglo xix” (2002); Macho, 
“Aprendiendo matemáticas a través de la literatura” (2010), “Las matemáticas de 
la literatura” (2014), “Oulipo: un viaje desde las matemáticas a la literatura” 
(2016) y “Un paseo matemático por la literatura” (2008); Ochoviet, “La lectura 
literaria en la enseñanza de la matemática en el nivel secundario: vínculos entre 
campos, canon de lecturas posibles” (2015); Peralta, “Las matemáticas en el arte, 
la música y la literatura” (1998) y “Sobre las buenas relaciones entre 
matemáticas y literatura” (2001); Saá, Las matemáticas de los cuentos y las 
canciones (2002), y Zapico, Cuentos y juegos para resolver. Integración entre 
lengua y matemática (Para niños de 6 a 13 años) (2009). 


Ahora miremos los aportes del tercer grupo, científicos del área de las 
humanidades. Calvino,*% en su obra Punto y aparte (1995), piensa esta relación 
entre literatura y ciencia desde un vínculo de combinaciones posibles, como en 
el caso de las matemáticas.!% Si el lenguaje científico tiende a lo formal y su 
lógica es abstracta, al razonamiento literario lo constituye un sistema de valores. 
Los trabajos de Gabriel (1994), Herrera (1994), López (1994), Savater (1994), 
Schildknecht (1994) y Thiebaut (1994) se encuentran en la perspectiva 
calvinista. Serres (1994), al hacer un estudio de la obra de Lucrecio De Rerum 
Natura, señala los aportes de este último al nacimiento de la física. Bruner 
(1998) expone dos modalidades de pensamiento, el paradigmático o lógico- 
científico y la narrativa. Y Matallana (2011) se ocupa de la enfermedad del 
Alzheimer como la epidemia del siglo xxi. 


Rodríguez (2001) expresa que el científico arranca los secretos a la naturaleza, 
porque sabe leer los signos y los plasma en la escritura; además, reconoce de 
Holmberg*% su labor como escritor y científico, especialmente en el campo de la 
zoología. Alfieri (1987) señala que la literatura ha estado colmada de alusiones 
científicas, es una caja de resonancia de la ciencia, y Arent (2000) sostiene que 
ciencia, tecnología, literatura y arte se conectan y crean vínculos en el mundo de 


la cultura.1% 


Adicionalmente, Collellmir (2011) busca responder al deseo de involucrar la 
mente, la imaginación, la sensibilidad y el espíritu de los lectores; Gamoneda 
(2014) estudia las conexiones neurocognitivas de la lectura de un poema de 
Verlaine en la recepción del sujeto, y la importancia de la analogía y la metáfora; 
M. González, en “La razón vital de la semiótica” (2015), señala a esta como una 
disciplina en cuya práctica científica se encuentra una base interdisciplinar, y F. 
González, en “El diccionario romántico de Poincaré” (2015), se pregunta por las 
probabilidades de que un científico, al escuchar una conferencia literaria, 
descubra nuevas analogías para sus propias investigaciones. También Navarro 
(2015) y Vicente-Yagúe y Navarro (2014) plantean la relación arte, literatura y 
matemáticas desde una perspectiva holística. 


Barthes (1977) considera que la escisión entre ciencia y literatura no existe, pues 
esta última posee todas las características secundarias de la primera, aunque esta 
no se atenga necesariamente a la verdad, pero tampoco a la mentira.1% Banfi 
(2015) señala que Dorothy Richardson, James Joyce, Henry Green, Gertrude 
Stein y Virginia Woolf son representantes de la novela experimental. En esta 
corriente se encuentra Julio Cortázar,*% con su novela Rayuela!* (1963), quien 
recibió influencias de Kierkegaard, Sartre y Adorno. 


Moreno (2011) señala que le parece curioso dar una justificación tan evidente, en 
tanto las letras y las ciencias no son compartimentos aislados. Por su parte, 
Prieto (2011), al hacer el estudio sobre Gottfried Benn, médico y poeta, muestra 
la doble vida de un hombre de ciencia que se dejó seducir por la literatura y 
produjo una obra para las ciencias de la salud. Gander (2011), Pozo (2011) y 
Sierra (2011) confluyen en pensamientos similares alrededor de la ciencia y la 
literatura; además, sustentan la importancia de esta relación para la cultura. 
Finalmente, Castro (2008) presenta argumentos en relación con la necesidad de 
crear un microcurrículo de literatura colombiana para todas las carreras 
profesionales de la Universidad de Antioquia. 


En el cuarto grupo, escritores del campo literario que han pensado esta relación, 
se encuentran Volpi (2011), quien sostiene la idea de la relación entre cerebro y 
arte de la ficción; Chimal (2012), quien coincide al mostrar un panorama de los 
vínculos que siempre han existido entre la literatura y la ciencia; Reyes (1889- 
1959), que publicó un texto titulado Einstein. Notas de lectura (2013), donde 
reflexiona en torno a los postulados de este científico que revolucionó los 


estudios de la física en el siglo xx, y Vallejo (1999), que hace una crítica al 
creador de la teoría de la evolución de las especies. 


Del mismo modo, García Márquez*11 (1996) señala la importancia de construir 
una educación que abarque el estudio de la ciencia y el arte. Es de anotar que 
este escritor le hizo el “Prólogo literario” a la obra científica de Llinás, El 
cerebro y el mito del yo. El papel de las neuronas en el pensamiento y el 
comportamiento humanos (2003). 


En este grupo también están Scheerbart (2014), quien creó la primera máquina 
del movimiento perpetuo, en su obra El móvil perpetuo. Historia de un 
invento;*1? Campos (1967), quien con sus obras literarias Andrés y el dragón 
matemático (2005a) y Andrés y la bruja lingiista (2005b), muestra las aventuras 
de uno de sus personajes en relación con las matemáticas y un dragón; Shelley, 
que en su obra Frankenstein (2014) nos habla de la vida y la muerte; Cortázar, 
quien con Rayuela (1963) convoca a la búsqueda de nuevas formas literarias, a 
la experimentación con el lenguaje;*1* Borges, con El Aleph (2009), nos sumerge 
en un mundo de posibilidades combinatorias; Poe,*** con su versatilidad y en Un 
descenso al Maelstróm (1999), nos invita a desafiar las leyes de la física, y 
Lewis, en El doctor Arrowsmith. La novela del médico (1951), muestra la 
relación ciencia y medicina.*1 En este mismo sentido, Prego et al. (2010) 
expresan que la formación de profesionales de la salud presenta dificultades en 
relación con: 1) falta de conocimiento y disfrute de su “estética profesional” y de 
la realidad; 2) lo estético no es un recurso educativo y de transformación de su 
futuro quehacer profesional, y 3) los profesores desconocen la importancia de lo 
estético en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, Alerm y González 
(2014) consideran que la inclusión de cursos relacionados con las artes visuales, 
la literatura y la música les permite a los futuros profesionales de la salud 
adquirir una formación humanista. 


En síntesis, el vínculo entre la literatura y la ciencia se ha venido abordando 
desde tiempo atrás. Llama la atención que a científicos de renombre en los 
diferentes campos y a profesores de las ciencias básicas les interese analizar la 
ciencia en relación con lo humano. Y de manera similar, que los científicos 
sociales, escritores y profesores muestren, en sus obras y en la enseñanza, los 
vasos comunicantes entre la ciencia y la literatura. 


Aportes de la hermenéutica al diseño de la experiencia 


La investigación doctoral está inscrita en el enfoque de la experiencia 
hermenéutica desde la perspectiva gadameriana, sustentado y desarrollado por E. 
González (2011, pp. 125-143). En esta visión, la investigación hermenéutica 
comprende el todo —la estrategia didáctica— como anticipación de sentidos, y 
las partes —didáctica general, universitaria, de las ciencias y la literatura, 
experiencia estética, estética en la ciencia— como unidades de significación. De 
cada parte se configura un todo y de este emergen nuevas partes, dando sentido 
al círculo de la comprensión. 


Este círculo incluye la anticipación de sentidos, que tiene como uno de sus 
propósitos la comprensión del texto desde la historicidad. Así, la verdad del 
contenido del texto se establece por medio del diálogo entre las preguntas y las 
respuestas que surgen del contacto del hermeneuta con el pasado de su objeto de 
estudio. El diálogo con los textos cumple una función importante; esto es, 
construir un acuerdo en relación con la cosa investigada —experiencia estética 


Con base en lo anterior, surge la pregunta de investigación: ¿cómo una 
experiencia estética con el cuento y la novela le permite a un grupo de 
estudiantes de educación superior reconocer los vasos comunicantes entre la 
ciencia y la literatura? Y la hipótesis abductiva: ¿podría una estrategia didáctica 
fundamentada en la relación entre literatura y ciencia contribuir al diálogo entre 
las didácticas de la literatura, las ciencias y la didáctica universitaria? 


A estas dos preguntas se unen el objeto de estudio, que es la didáctica 
universitaria, y el campo de acción que lo constituye, el cuento y la novela como 
experiencia estética en la didáctica universitaria. La búsqueda de información se 
hizo por medio de las palabras clave del Tesauro de la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) 


(s. f.), que se muestra en la tabla 10.1. En esta herramienta se halló parte de la 
información relacionada con los conceptos clave de la investigación que se 
muestran a continuación. 


Tabla 10.1 Conceptos de la investigación y descriptores por palabra clave 


Conceptos o palabras clave (sugeridos por la investigación) Palabras clave en il 


Didáctica universitaria 
Didáctica de las ciencias 
Didáctica de la literatura 
Estrategia didáctica 
Estrategia educativa 
Experiencia estética 


Estética en la ciencia 


University didactic 
Science teaching 
Literature didactics 
Didactics strategy 
Educational strateg 
Aesthetic experien: 


Aesthetic in scienc: 


Fuente: elaboración propia. 


En la primera columna de la tabla 10.1 se muestran los descriptores por 
conceptos o palabras clave, como didáctica universitaria, didáctica de las 
ciencias, didáctica de la literatura, estrategia didáctica, experiencia estética y 
estética en la ciencia. Las tres primeras didácticas hacen parte de la discusión 
teórica de este texto, pero en forma resumida. Por su parte, el concepto de 
estrategia didáctica, si bien no se aborda en forma explícita, era fundamental, 
dado que este constituye el soporte de la tesis doctoral, en tanto se trataba de 
construir una estrategia didáctica que se sustentara en la experiencia estética, 
otro de los conceptos incluidos en esta tabla. Finalmente, el concepto estético en 
la ciencia fue clave en las búsquedas realizadas durante este estudio, donde el 
taller y el diálogo entre la literatura y la enseñanza de las ciencias emergieron 
con la vivencia y la experiencia con el cuento y la novela como mediaciones 
didácticas. 


En la segunda columna se exponen las palabras clave en inglés, con el fin de 
ampliar el campo de búsqueda, en consonancia con la tercera columna, que 
corresponde con los descriptores sugeridos por el Tesauro de la Unesco, de los 
cuales solo se registran aquellos relacionados con estrategia didáctica: estrategia 
de enseñanza y estrategia educativa. En este sentido, esta columna conversa con 
la cuarta (“Descriptores en inglés”), al referirse al concepto de estrategia 
didáctica: estrategia de enseñanza (a teaching strategy) y estrategia educativa 


(educational strategies). 


Llama la atención que el Tesauro no arrojara ninguna información sobre las 
didácticas, experiencia estética y estética en la ciencia. Por ello, se acudió a otras 
bases de datos, como la de la Universidad de Antioquia, la Biblioteca Pública 
Piloto de la ciudad de Medellín, las bibliotecas de Comfenalco Antioquia y de 
Comfama. Igualmente, la búsqueda bibliográfica incluyó al Centro de 
Documentación de la Facultad de Educación (ceded) de la Universidad de 
Antioquia, así como los trabajos realizados por el grupo de investigación 
Didáctica de la Educación Superior (dides), de la misma dependencia y 
universidad. Además, se exploró el catálogo en línea de las bibliotecas de la 
Universidad Pedagógica Nacional de Bogotá y la Universidad del Valle; las 


bibliotecas digitales, como Metabiblioteca (2011), que contiene catálogos 
referenciales y documentos de diversos países; las páginas del Grupo de 
Estudios Peirceanos (1998), de la Universidad de Navarra, y de Acervo 
Peirciano (s. f.), de la Universidad Nacional de Colombia. Se acudió también a 
las bases de datos especializadas en educación, como Librisite, Latindex, Iresie, 
SciELO (libre acceso), entre otras. 


De este conjunto de fuentes consultadas, es dable comenzar por los hallazgos en 
relación con las didácticas: universitaria, de las ciencias y de la literatura. 


La didáctica universitaria 


Los profesores que se citan a continuación han estudiado el concepto de 
didáctica universitaria en el contexto de la línea de Formación Doctoral en 
Educación Superior, de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia.+16 


Grisales y González (2009a, 2009b) se preguntan si los profesores universitarios 
piensan en la didáctica como un componente esencial de su formación y se 
preguntan también acerca del saber sabio y el saber enseñado en relación con las 
posturas de Chevallard. Grisales (2010) se centra en la pregunta como mediación 
y encuentra, en la traducción, un principio didáctico en la educación superior. 
Giraldo (2012) se focaliza en la didáctica universitaria y recorre el trayecto del 
currículo en relación con las prácticas de enseñanza. Moreno (2012) crea una 
estrategia didáctica denominada “Espiral comprensiva de la experiencia de 
investigación en el aula” (Ecedia), basada en la teoría de la abducción, la 
hermenéutica y el diálogo de saberes, y dirigida a la formación de profesores 
investigadores en la educación básica, media y superior. Moreno y Carvajal 
(2015) sientan las bases epistemológicas y semiodiscursivas de una estrategia 
didáctica para la formación de investigadores en el campo de la lengua y la 
literatura. Duque (2012) investiga acerca de la posibilidad de la justicia social, 
mediante una estrategia didáctica sobre la popularización del derecho como un 
camino hacia la formación de ciudadanía. Betancourt (2015) y González y 
Betancourt (2013) se preguntan por el papel de la didáctica universitaria y la 
articulación de las funciones de docencia, investigación y extensión de la 


universidad para posibilitar su encargo social de conservación, desarrollo y 
promoción de la cultura. Henao (2017) se ha interesado en la razonabilidad 
como proceso interactivo y abductivo desde la literatura; por ello, propone el 
estudio de una didáctica de la lógica abductiva (dla) y su puesta en escena en la 
educación superior. Henao y Moreno (2015) articulan sus saberes literarios y 
matemáticos, en busca de estrategias didácticas para el desarrollo de la 
razonabilidad en maestros en formación de dichos campos de estudio. 


Caro (2014a) y Caro y Moreno (2017) han pensado en la literatura como 
mediación en la enseñanza de las ciencias en la universidad. Pérez (2014) 
estudió la estética de lo cotidiano en el contexto de una clase de literatura para 
estudiantes de Comunicación Social de la Universidad de Medellín. E. Naranjo 
(2012) centró su interés en el estudio de los sistemas de información documental 
como medios didácticos, y Benítez (2012) creó el modelo educativo 
organizacional inteligente como un potenciador del aprendizaje en las 
organizaciones inteligentes. 


La didáctica de las ciencias 


Gutiérrez (2000) señala que la didáctica de las ciencias experimentales perdió de 
vista los cambios y las transformaciones de la sociedad, especialmente en los 
inicios de la década de los ochenta, debido a los procesos que se dieron en 
relación con el desarrollo de la ciencia y la tecnología. No obstante, Jiménez 
(2003) señala que estas dificultades se fueron superando en la década de los 
noventa, ante la importancia que los profesores de ciencias le empiezan a brindar 
al uso del lenguaje, al llamar la atención de los estudiantes en relación con el 
lugar que ocupa 


el uso de las metáforas!” y las figuras retóricas como analogía*!? en el discurso 
científico. Estos recursos del lenguaje promueven, en los estudiantes, juicios 
razonables de la ciencia y les permiten tomar conciencia sobre la manera como 
se escriben los textos científicos. Además, contribuyen con la formación de 
lectores críticos (Oliveras y Sanmartí, 2008), motivan a los estudiantes para que 
accedan al lenguaje de la ciencia (Morugán, 2005) y hacen posible el trabajo 
interdisciplinar desde la escuela hasta la universidad, en tanto, desde la 


formación inicial, se entiende que en el lenguaje y por el lenguaje se pueden 
comprender tanto los problemas vitales de la vida como los objetos de estudio 
impartidos en las aulas escolares (Bonil et al., 2008). 


En este sentido, para Deanna Kuhn (1993, citado por Jiménez, 2003), la 
capacidad de emitir juicios razonados hace parte del “pensar bien” (p. 69). Así, 
escribir textos científicos y aprender ciencias exige la apropiación de formas 
lingúísticas y niveles de argumentación, inherentes a la cultura científica, 
soportada en los textos académicos que circulan en la universidad (Sanmartí, 
1997). 


Márquez (2008), Pipitone et al. (2008) y Pipitone y Sanmartí (2008) coinciden 
en estos aspectos sobre la trascendencia que tiene el lenguaje y sus recursos 
estilísticos en la enseñanza de las ciencias desde una visión interdisciplinar. 


La didáctica de la literatura 


Moreno y Carvajal (2009a, 2009b) incursionan en la historia del estructuralismo 
en la literatura y la estética de la recepción, y proponen estrategias didácticas de 
investigación en el aula. Todorov (2009) ve, con gran desconcierto, la enseñanza 
de la literatura escolar; por eso habla de la literatura en peligro, similar a lo 
planteado por Schaeffer (2013) con el anuncio mortuorio de los estudios 
literarios y de su objeto. 


También están los planteamientos de López y Fernández (2005), quienes 
estudian la literatura como producción cultural; A. González (2012), Cerrillo 
(2007, 2010, 2016), Martín (2009), Moreno y Carvajal (2010), Núñez (2012) y 
Zayas (2012) se ocupan del ser y el hacer de la literatura, las teorías literarias y 
su adecuación y pertinencia en el ámbito escolar; Caro (2012, 2013, 2014a, 
2014b) y Moreno et al. (2012) centran su interés en la comprensión de las teorías 
literarias, en el taller de lectura investigativa, en los conceptos de taller, 
experiencia y vivencia estética, y estética de la recepción, y en la construcción 
de estrategias didácticas? como la Ecedia y “cienciatura de la razón poética”.120 


El taller y la estrategia didáctica “cienciatura” 


“Cienciatura de la razón poética” es la confluencia entre ciencia y literatura. 
Confluir —concurrir, juntar(se)— es un término propio de la hidrología!?! y se 
refiere al punto de unión de dos o más afluentes de agua que se cruzan y 
convergen en algún lugar de la tierra. Estas corrientes representan la ciencia y la 
literatura vinculadas y separadas por y en el lenguaje que brota de cada una de 
ellas. Así, el sujeto, en medio de sus experiencias (Farina, 2006; Larrosa, 2013; 
Melich, 2002), sus vivencias (Gadamer, 2006, 2007) y sus búsquedas personales 
y profesionales, encuentra sus propios sentidos. 


Si bien es cierto que los objetivos de la ciencia y los de la literatura son 
diferentes, hay un lugar sinérgico, comunicante entre ambas: el ser humano, que 
hace que se diluyan, se fortalezcan, se diferencien y se asemejen. En este 
sentido, entendemos la estrategia didáctica “cienciatura de la razón poética” 
como la articulación que se da de forma natural, casi imperceptible, tal como lo 
diría Yourcenar en su obra Como el agua que fluye (1992), entre la ciencia, la 
literatura y el arte. 


El mecanismo semiótico de alumbramiento o epifanía de “cienciatura de la razón 
poética” es el taller, pues funge como la mediación estética que hace posible los 
diálogos entre la literatura y la ciencia. Ander-Egg (1991) define el taller como 
un sistema de enseñanza/aprendizaje y sus principios pedagógicos son: aprender 
haciendo, metodología participativa, pedagogía de la pregunta, trabajo 
interdisciplinario y enfoque sistémico. 


Para Macías (2008), la meta del taller literario es la formación de creadores de 
acuerdo con sus talentos. Frugoni (2006) señala que el objetivo del trabajo en el 
taller Grafein*?? consistía en producir textos, en generar prácticas que pudieran 
convertirse en formas de indagación sobre los mecanismos de la escritura 
literaria, sin necesidad de escribir la gran obra, sino en explorar los procesos de 
escritura. Alvarado (2013) concibe el taller como una situación real de escritura 
que se puede organizar en la escuela y propone algunos postulados: la consigna, 
la creatividad, el imaginario, la socialización de los textos. Vargas (2012) indica 
que en los talleres de escrituras creativas existen unos principios fundamentales, 
como la libertad, la crítica y la autocrítica, el trabajo cooperativo, la flexibilidad, 
la apertura. 


Cassany (2008) desarrolla una metodología práctica basada en los talleres de 
escritura y alimentada con la investigación sobre la composición escrita, que 
abarca prácticas, objetivos y contextos variados. Castro y Posada (1995) amplían 
y aplican la construcción de modelos de lectura y análisis de textos poéticos y 
narrativos. Para Moret (1999), su proyecto incluyó un taller-seminario sobre 
técnicas y estrategias de escritura y lectura creativa. La misma Moret (2001) 
señala la ruta metodológica mediante la cual aborda la lectura de un cuento. 
Vicente-Yagie y Navarro (2014) proponen el taller educativo y lo abordan desde 
el arte, con Kandinsky. 


El taller “Cienciatura de la razón poética” 


y sus actividades 


En la Facultad de Medicina de la Universidad de Antioquia, segundo semestre 
académico de 2015, realizamos cinco talleres con quince estudiantes, doce de 
Instrumentación Quirúrgica y tres de Medicina. El grupo estaba constituido por 
nueve mujeres y seis hombres. Estos talleres se aplicaron durante cinco sesiones 
de tres horas semanales, en el curso Sociohumanística II. Allí leímos la novela 
de Gabriel García Márquez Del amor y otros demonios (1985a) y el texto 
argumentativo “Conquistas vi(rjolentas y vacunas independentistas: Andrés 
Bello y Manuel José Quintana ante la enfermedad de la colonia” de José Manuel 
Pereiro-Otero (2008), en busca del diálogo entre la ciencia y la literatura. Luego, 
se aplicó una guía de prejuicios,!? que constaba de tres preguntas, de las cuales 
mostramos, en el siguiente apartado, la tercera de ellas, esto es, “¿Qué le dice a 
usted la expresión “experiencia estética en la ciencia”?”. 


Las actividades de los talleres realizados se presentan en la tabla 10.2. 


Tabla 10.2 Actividades realizadas en los talleres 


Taller 1 

1. Escriba seis palabras o conceptos que se encuentran relacionados con su camp 
2. Explique cada palabra o concepto, a partir de sus conocimientos previos y el f 
3. Escriba una breve historia en la cual se ponga en juego su creatividad 
4. Responda: ¿cuál es el hecho que más le ha llamado la atención en el primer ca 


5. Teniendo en cuenta la respuesta dada a la pregunta anterior, ¿cuál es el argum: 


Fuente: elaboración propia. 


Reflexiones de los asistentes y el tallerista 


Respecto a la tercera pregunta de la guía de prejuicios: “¿Qué le dice a usted la 
expresión “experiencia estética en la ciencia”?”, la categoría básica fue el 
concepto experiencia estética en la ciencia. La mayoría de los estudiantes 
conceptualizan en torno a la expresión, le dan nombre y aceptan su existencia — 
como lo señalan Bacas et al. (1993)—. No obstante, uno de ellos manifiesta que 
no existe la expresión, pues se encuentra en el mundo de la ciencia y no en el de 
la literatura —lo cual coincide con los planteamientos de Chapela (2014)—. Para 
otros estudiantes, la belleza es igual a ciencia; afirman que existen relaciones 
entre la literatura y la ciencia, en tanto esta última en su estructura posee estética 
—al respecto, los escritores Ferrero y Palacios (1998) son contundentes—,; sus 
relaciones y métodos de análisis son una muestra de la belleza de la ciencia —en 
los escritos de Zalamea (2001a, 2001b, 2001c) se puede apreciar esta concepción 
—. Asimismo, los estudiantes le dan prioridad a la literatura, la estiman y 
valoran en relación con la ciencia; señalan que en ambas se aborda creatividad 
—Campos (2001) y Páramo (2001) señalan aspectos similares en cuanto a la 
belleza de la ciencia y la literatura—. Finalmente, un estudiante expresa que la 
literatura permite el conocimiento de la ciencia, pero de forma superficial. Esta 
última consideración fue sorprendente desde el punto de vista de lo planteado 
por el grueso de los estudiantes; no obstante, es dable pensar, desde la óptica de 
lo cotidiano, que leer y comprender la ciencia por medio de la literatura puede 
darse, como lo señala este estudiante de las ciencias básicas. 


Respecto a la vivencia con el taller 1, las actividades consistían en escribir seis 
palabras o conceptos relacionados con su campo de estudio y, posteriormente, 
construir un texto con base en dichas palabras. Uno de los estudiantes escribió lo 
siguiente, ante la instrucción: “Emociones: reacciones psicofisiológicas a 
estímulos que consideren importantes”. 


Julián era un niño de siete años, pequeño para su edad, cabello castaño oscuro 
que combinaba con sus ojos y poco emotivo, que vivía con sus padres y dos 
hermanos con los cuales no se comunicaba muy bien. La familia de Julián era 
muy dispersa, no se preocupaban más allá de lo económico. En la escuela 
empezaron a notar que el niño no tenía buenas relaciones con sus compañeros, 
que reaccionaba agresivamente y generaba un rechazo a las actividades 
implementadas por su docente, tanto que lo consideraban un peligro para los 
demás estudiantes. Un día, la maestra les recomendó a los padres de Julián una 
cita con la psicóloga, para mejorar la salud emocional del niño, y estos sin 
ninguna objeción aceptaron [...]. 


Como señalan Frugoni (2006) y Macías (2008), la esencia del taller es el 
desarrollo de la creatividad por medio de la escritura literaria, y esto fue lo que 
se logró con los estudiantes de la Facultad de Medicina, en tanto se dieron a la 
tarea de escribir, desde su propia perspectiva y su concepción del mundo, acerca 
de las palabras que plasmaran en sus notas. 


Todos participaron de manera creativa en este primer encuentro, para darle paso 
al taller 2, el más extenso y nutrido en cuanto a preguntas. El objetivo era vivir la 
experiencia estética con el texto Del amor y otros demonios de García Márquez. 
Así, acerca de la pregunta “¿Qué produjo en usted la lectura del texto?”, un 
estudiante respondió: 


En parte, una gran ternura, pues amé el personaje de Sierva María; tan libre, 
especial y liberada del estilo de vida marcado por su familia, que simplemente 
me cautivó con su conducta salvaje e indomable. Sin embargo, aquel romance 
con Cayetano me generó mucho asco, pues siempre he sentido especial desdén 
por la pederastia. También reforzó mi idea de que la Iglesia es el principal 
parásito que frena el avance de la humanidad y condena las pasiones que podrían 
librar al hombre de todo lo que lo agobia. 


Desde la perspectiva de la estética de la recepción jaussiana (2000, 2002), los 
estudiantes vivieron la lectura del texto por medio de diferentes sensaciones y 
sentimientos, que van desde la extrañeza, la curiosidad, la ternura, hasta la crítica 


a la Iglesia y a todo su sistema. Se observa la fuerza que el estudiante da a la 
pederastia y sobre todo que esta sea tan evidente en el personaje representante de 
la religión católica. Es la posición crítica que se deriva de la lectura atenta del 
texto garciamarquiano y, quizá, de las experiencias personales del estudiante, y 
que permite tener claridad sobre la recepción que este tiene como perceptor. 


La siguiente pregunta continúa indagando por lo estético y ahonda un poco más 
en las concepciones de mundo que los lectores vislumbran en la trama de la 
obra, por medio de los comportamientos y las maneras de ser de los personajes y 
del narrador. Henao (2014, 2017) y Henao y Moreno (2015, 2017), ubicados en 
los conceptos peirceanos, muestran cómo la razonabilidad podría ser una 
posibilidad de acercarse a la realidad de un mundo que, lastimosamente, se ha 
anclado más en la búsqueda de una verdad absoluta de corte racionalista, y que 
permite, dicha razonabilidad, comprender los distintos matices de la vida tanto 
de los hombres de la vida real como de la ficción literaria. En este sentido, un 
estudiante respondió: 


Es muy evidente que la historia se desarrolla en otra época, pues sobresale el 
carácter avaricioso, ególatra del hombre en general, además de la capacidad de 
odiar que hoy en día está muy devaluada. También se ve la opresión de la Iglesia 
hacia todo lo diferente. 


Los estudiantes encuentran visiones de mundo y del hombre de acuerdo con las 
actuaciones de los personajes principales; además, los relacionan con el contexto 
histórico en el cual se desarrollan los hechos. Se refirieron a lo espiritual (la 
Iglesia, el padre Cayetano Delaura) y lo carnal (Sierva María), y establecieron 
relaciones entre el bien y el mal, el amor y la prohibición, el abandono y el 
acogimiento. 


En el taller 3, pregunta 3, se pedía la escritura de un texto argumentativo, 


expositivo o informativo que les permitiera ver el diálogo entre ciencia y 
literatura. Uno de ellos escribió lo siguiente: 


La literatura se encarga de mostrar una visión más amplia de lo que debe ser el 


trato al paciente y los aspectos que se deben tener en cuenta para que tenga una 
recuperación integral. Está claro que, en la mayoría de los casos, el sistema de 
salud y la visión de la Iglesia o la religión del paciente, interrumpen mucho el 
proceso, pero el personal del área de la salud es el encargado de hacer que el 
paciente se recupere de la mejor manera posible, a pesar de los obstáculos 
presentados. Se ha demostrado que el acompañamiento por parte de los seres 
queridos y un buen trato por parte de las personas encargadas de su recuperación 
ayudan a que se supere fácilmente la enfermedad que se padece. 


El estudiante manifiesta una visión amplia y clara de la literatura, porque a 
través del lenguaje y de las relaciones entre los personajes se puede observar 
cómo va evolucionando la enfermedad y, por ende, el paciente. En suma, es a 
este vínculo entre ciencia y literatura al que, como Codina (2015), Frabetti 
(2015) y Zapico y Tajeyan (2014), los estudiantes le dan gran valor, al considerar 
que el tratamiento y la solución de las enfermedades contribuye con el bienestar 
del paciente, el de su familia y, por supuesto, humaniza a quienes se desempeñan 
en el área de la salud. En este sentido, el lenguaje literario y el de la ciencia 
confluyen para crear la obra de arte. 


El taller 4 constaba de cuatro puntos. El 1 y el 2 son tratados en este trabajo. 


La primera pregunta es: “Responda: ¿qué generó en usted la lectura del texto 
desde el punto de vista personal y profesional?”. Esto está relacionado con la 
experiencia estética primordial desde la concepción de la poiesis, la aisthesis y la 
kátharsis desde la óptica de Jauss, y que deviene de la poética aristotélica. Una 
estudiante responde: 


Generó en mí sentimientos de conmoción, rabia y hasta indignación. Incluso, me 
hizo valorar el cariño de mi madre y mi familia, porque aun siendo épocas 
distintas, es igual la concepción de amor de madre, y debido a esta falencia es la 
actitud de Sierva María. En el punto de vista profesional, se hizo notar los 
avances que la ciencia ha tenido, tanto diagnósticos como tratamientos; me sentí 
identificada con algunos conceptos, porque ya los conocía y los asocié más. 


A esta estudiante le llama la atención el maltrato de los padres hacia los hijos y 
esto la lleva a reflexionar sobre las relaciones interpersonales en el área que 
estudia. Asimismo, otros estudiantes expresaron sentimientos de conmoción, 
rabia, indignación, risa, alegría, tristeza, decepción y sorpresa. Esto último, en 
tanto las enfermedades se curaban acudiendo a las costumbres y rituales de las 
comunidades negras que por esa época habitaban Cartagena de Indias. 


En cuanto al punto 2, “Responda: ¿por qué cree que el texto generó en usted lo 
anotado anteriormente?”, la estudiante que escribió el texto anterior expresa de 
nuevo lo siguiente: 


Creo que el texto generó eso en mí porque soy muy sensible. En mi aspecto 
personal, me tocó vivir un caso en el cual una familia muy querida padeció 
cáncer; llegó a un punto en el cual no tenía salvación, los médicos lo intentaron 
todo, incluso tratamientos que ya no surtían ningún efecto. Finalmente murió, 
pasando sus últimos días en el hospital, sometida a tratamientos dolorosos que 
no le permitieron estar tranquila. Su principal apoyo fue su madre, que regresó 
después de haberla abandonado. Por la similitud de las historias, también creo 
que el texto generó eso en mí. 


Esta persona acude a sus experiencias personales y de vida, los cuales, 
finalmente, se convierten en los detonantes abductivos para expresar, de manera 
clara, lo que sintió al leer el texto garciamarquiano. Esta situación particular se 
relaciona con algunos planteamientos de Melich (2002), quien señala la 
importancia de la experiencia como padecimiento de vida, y cuando habla del 
espíritu de la novela que ha de acompañar la enseñanza de todas las ciencias, 
para salirse de una metafísica del poder que ha prevalecido a lo largo de varios 
siglos de historia (Mélich, 2010). En el caso de la estudiante, se podría decir que 
dichas experiencias emergen de su memoria de manera natural, a partir del 
diálogo que estableció con los saberes del texto literario. Al respecto, Mendoza 
(2004) es muy claro al señalar la importancia del intertexto y del intratexto en la 
formación literaria de los estudiantes y de los sujetos en general, desde la 
concepción de dicha formación. 


El taller 5 consistió en la realización de un ensayo sobre las emociones y su 


vínculo con los textos mencionados. Establecimos varias categorías, pero, sin 
duda, la más relevante es la que articula el diálogo entre literatura, ciencia y 
religión. Consideran que estos campos del saber han buscado explicaciones a 
diversos cuestionamientos, pero en el caso de la religión, expresan que esta ha 
limitado los avances científicos. Al respecto, un estudiante dice: 


En el área de la salud, la literatura permite ver, de una forma diferente, el trabajo 
que realizan a diario todas las personas que pertenecen a este Campo, y a conocer 
las experiencias de los pacientes, ya sean buenas o malas, que ayudan a 
reflexionar y a pensar un poco en la manera en la que se está llevando a cabo una 
labor determinada. Así como lo relata el Dr. Mario Testa en su escrito “El 
hospital”, su experiencia como paciente y cómo él se cuestionaba la forma de 
atender a sus pacientes y los privilegios que le daban después de darse cuenta 
que él era un médico. 


La literatura, para este estudiante, significa una ventana distinta para asomarse y 
abordar, así, los problemas de la ciencia, porque por medio de los discursos de 
los personajes y de las situaciones que en la obra se vislumbran, se pueden 
comprender dichos problemas de una mejor manera; esto permite darles solución 
con una mayor veracidad y prontitud. 


En cuanto a la experiencia estética con la literatura en general y con la novela en 
particular que hemos mencionado en este apartado, algunos alumnos expresaron 
lo siguiente: 


La literatura no solo se encarga de mostrarnos una forma más artística de la 
ciencia, sino que también nos la muestra de una forma tan dulce y sencilla, que 
genera en el lector una comprensión no solo de la historia, sino también del 
factor científico que la envuelve. 


Como conclusión no queda más que recordar que el hecho de leer refresca el 
alma y la mente; por eso, es algo que genera sentimientos en las personas, que 
gracias a la literatura muchas personas descubren su vocación en el mundo y que 
esa vocación puede ser algo relacionado con la ciencia. Aunque se crea que es 


monótona y Calculativa, siempre hay espacio para soñadores con ansias de 
escribir su propia historia. 


Señalo finalmente que mi vivencia como estudiante de pregrado y posgrado en la 
Universidad de Antioquia y en la Pedagógica Nacional de Bogotá fue el punto 
de partida de esta experiencia. Este trayecto de formación me permitió sospechar 
de la articulación entre los discursos de las ciencias básicas y los de las ciencias 
sociales y humanas. En estas últimas, la literatura se convirtió en mi pasión, pues 
como lo señala Bloom (2011), la literatura es una opción de vida. 


Esta sospecha me llevó a la búsqueda y el descubrimiento de cuatro grupos de 
seres humanos interesados en dicho diálogo. Fue así como expuse las reflexiones 
de científicos del campo de las ciencias básicas —médicos, químicos, físicos, 
matemáticos, neurólogos—, divulgadores de la conexión entre la ciencia, la 
literatura y el arte. Luego mostré profesores de estos mismos campos científicos, 
quienes han puesto en práctica la enseñanza de sus saberes en relación con la 
literatura y la ciencia. Seguidamente, me referí a científicos de las ciencias 
sociales y humanas, que también sustentan la importancia de dicha relación. Y, 
por último, escritores de obras literarias que, de manera sorprendente e 
imaginativa, les muestran a sus lectores los vasos comunicantes entre ciencia y 
literatura. 


Estos cuatro discursos, aparentemente invisibles, son necesarios para el progreso 
de la sociedad y la humanidad. Invisibles, pues si los ponemos en relación con el 
desarrollo de las didácticas —general, universitaria, de las ciencias y de la 
literatura—, las alusiones de los especialistas en estos campos de estudio, 
respecto de la articulación entre la literatura y la ciencia, son escasas. Esta 
omisión es un reto para el desarrollo de dichas didácticas, especialmente para 
quienes se dedican a la formación de profesionales en diferentes áreas del 
contexto universitario y están interesados en brindarles, a dichos sujetos, una 
formación ética y estética para sí, el campo que estudian y la sociedad. 


Por último, en lo que respecta al programa de Medicina e Instrumentación 
Quirúrgica de la Facultad de Medicina de la Universidad de Antioquia, es 
significativo el análisis que realizan del tratamiento de las enfermedades, 
reconociendo la injerencia que tiene la época en la que son narrados los 
acontecimientos y el desarrollo de la ciencia en aquellas. Reconocen, en el amor, 


el mejor antídoto para las enfermedades del cuerpo y el alma. En cuanto a la 
categoría “relación literatura y ciencia”, se observa una constante explicación 
científica de los hechos relatados en la novela y el texto argumentativo. Este 
último les permitió realizar un análisis intertextual que amplió los aspectos 
científicos, históricos y culturales narrados en la novela mencionada en este 
texto. 
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los lectores; 2) lograr lecturas dramáticas delante del público por medio de la 
radio, y 3) la obra revisada y reescrita para actores, representarla en escena 
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estrelladas, Astrofísica, relatividad y cosmología (2015 [1988]); Dyson, De Eros 
a Gaia (1994); Feynman, El placer de descubrir (2000); Lightman, El universo 
de un joven científico (1996). Véanse también Echegaray (1832-1916), quien 
escribió una extensa obra científica y literaria, y Solchatnysyn (1918-2008), que 
igualmente produjo una vasta obra en el campo de las matemáticas y la 
literatura. Es de anotar que los últimos tres escritores fueron matemáticos y 
obtuvieron el Premio Nobel de Literatura. El primero en 1950; el segundo en 
1904, y el tercero en 1970. 


101 Codina (2015) señala que la novela, la poesía y las obras de teatro son 
apropiadas para el estudio de ciencias como botánica, zoología, anatomía, 
fisiología y genética. 


102 Véanse también, sobre la relación entre literatura y matemáticas, otros 
autores como Guedj, con El teorema del loro. Novela para aprender matemáticas 
(2009); Martínez, con la novela Crímenes imperceptibles (2010), sumerge al 
lector en la intriga y el misterio; Giordano, con La soledad de los números 
primos (2010), nos instala en la soledad de los personajes; Frabetti, con su 
novela Malditas matemáticas. Alicia en el País de los Números (2000), muestra 


este escritor e a 


1151 También Allende Con Afrodita. Cuentos, recetas y Otros afrodisíacos 1997), 


uesta por una serie des pregu 


conceptos de la investigación. Se emplea para conocer argumel 


cosa brea 


11 


Los estados del ser en el taller de literatura 


Mónica Moreno Torres 
Hermínsul Jiménez Mahecha 


Juana Alejandra Gómez Uribe 


Los autores exponen los resultados de dos talleres convocados por la Red 
Colombiana para la Transformación de la Formación Docente en Lenguaje, que 
contaron con la participación de maestros y maestras de todo el país. Los 
resultados dan cuenta de la exploración de la experiencia estética y de las 
expectativas renovadas que se derivan de un juego dinámico de producción y 
construcción de sentido. La base del taller es el texto “Anillo de Moébius”, de 
Julio Cortázar, que propone siete estados del ser y de la materia. El desarrollo 
aborda algunos de esos estados, para motivar cinco diálogos entre los 
asistentes, quienes interpretan en cuatro momentos de interacción comunicativa 
establecidos en el diseño metodológico. 


El taller como experiencia estética y dialógica 


En octubre de 2011, en el “IX Taller de la Red Colombiana de Lenguaje”, 
realizado en la ciudad de Medellín, se crea la Mesa 


de Literatura. Desde entonces, uno de los propósitos de la Mesa ha 


sido lograr, en los asistentes al taller, un estado de tensión que los motive a 
continuar con sus búsquedas personales y grupales. 


Los objetivos de esta experiencia! se pueden resumir así: brindarles a los 
asistentes al taller la posibilidad de reconocer el pensamiento visual como 
herramienta en el proceso de interpretación de un texto literario; vivenciar el 
lugar de la experiencia estética por medio de un texto literario como proceso de 
formación y transformación del ser y del hacer; y, finalmente, reconocer el 
diálogo de saberes entre la ciencia y la literatura como condición de posibilidad 
para la actualización del ser en la ciencia y la ciencia en el ser. 


En este texto se muestran los resultados de dos talleres realizados por la Mesa de 
Literatura del Nodo de Lenguaje de Antioquia, en las ciudades de Bogotá y 
Florencia, en Colombia. El primero fue llevado a cabo del 13 al 17 de julio de 
2015, en el contexto del 


“IX Taller de la Red Latinoamericana de Lenguaje” y el “XIII Taller de la Red 
Colombiana de Lenguaje”. El segundo fue desarrollado del 22 al 24 de octubre 
de 2015, con motivo del “Primer Congreso Nacional de Didáctica de la Lengua 
Castellana y la Literatura”, convocado por la Universidad de la Amazonia. Estas 
experiencias contaron con la participación de setenta maestros, 
aproximadamente. Los resultados muestran, por un lado, la exploración de la 
experiencia estética y, por otro, las expectativas renovadas que se derivan de un 
juego dinámico de producción y construcción de sentido, a partir de la lectura 
del texto literario “Anillo de Moébius”, de Julio Cortázar (1980), en el cual se 
presentan los diferentes estados del ser y de la materia, entre otros temas. 


Después de releer el cuento,*? nos percatamos de la fuerza expresiva del 
narrador. Sus intervenciones en relación con los estados del ser, el no ser, el no 
saber qué hacer y las indeterminaciones de la ciencia en la vida de los personajes 
y la nuestra, nos llevaron a darles a dichos estados un lugar clave en el análisis 
del relato y su puesta en escena en el taller. 


Así, los siete estados del ser sugeridos por el narrador del relato y develados por 
cada uno de los integrantes de la Mesa, fueron configurando las partes de un 
todo, que presentamos con base en cuatro momentos: en el primero, se exponen 
los referentes conceptuales que fundamentan el sentido de la experiencia 
estética, la intertextualidad y el ejercicio de la lectura como una posibilidad de 
transformación del ser en el cuerpo específico del aula; en el segundo, se 
explicitan los criterios y procedimientos que permiten la implementación del 
taller; en el tercero, se exhibe una muestra de los resultados recogidos a partir de 
la implementación del taller en dos escenarios institucionales diferentes, y en el 


cuarto, se hace una discusión de los resultados, con una mayor proyección de 
orden teórico, y se indican, por último, las conclusiones. 


¿Qué le aporta la experiencia estética al taller de literatura y a la formación 
de maestros? 


Cuando hablamos del “aula como un cuerpo en estado de tensión y creación”, 
estamos comprendiendo que ella es un todo, constituido de varias partes: el 
docente, los educandos, y el contexto que permea cada uno de estos actores del 
proceso de enseñanza y aprendizaje; es decir, varios cuerpos. De este modo, el 
espacio que proporciona el aula a los cuerpos permite que estos se relacionen 
entre sí, en busca de una interacción social y pedagógica. 


La interacción pedagógica “evidencia las formas del cuerpo, y las formas con las 
que se forma y transforma un cuerpo” (Farina, 2005, p. 223). Se crea, de esta 
manera, una tensión entre el cuerpo y la voz. Aparece el cuerpo como la materia 
que habita un espacio físico, y la voz, como una extensión de este; en términos 
del cuento de Cortázar, estaríamos hablando de la transformación del estado 
cubo al estado viento. 


Gracias a la voz, la palabra se convierte en exhibición y don [...]. En última 
instancia, la significación de las palabras no importaría ya nada: gracias al 
dominio de sí mismo que ella muestra, la voz sola basta para seducir... como nos 
enseñaron los antiguos con el mito de las Sirenas (Zumthor, 1985, p. 4). 


La palabra lleva a la aprehensión del conocimiento y, en el caso de la experiencia 
estética, permite que el receptor relacione sus experiencias pasadas y su mundo 
interior con el del texto literario. Las tensiones que se generan entre el cuerpo, la 
voz y la palabra muestran que la voz desborda a los otros dos, en tanto se 
reconoce que ella no solo atraviesa el espacio por medio del sonido, sino que 
también puede verse, puede sentirse por medio de la mirada o de un gesto 


corporal o facial, como lo diría Zumthor (1991), un gesto mudo, que es a la vez 
oral porque tiene voz.1?6 


El pensamiento visual y los estados del ser en el taller de literatura 


La concepción del taller deriva su sentido de su condición de espacio de 
concreción de la posible experiencia. Si se entiende esta como el acontecimiento 
que les permite a los sujetos verse enfrentados a los límites de su propio 
equilibrio, a la exploración de las fronteras de su mundo conocido, entonces el 
taller se constituye en el escenario privilegiado de encuentro, donde el yo y el tú 
dialogan. Así, cada interlocutor participa en el diálogo y afronta su propia 
búsqueda de sentido a la luz de la experiencia estética, poniendo en juego su 
enciclopedia cultural, por tanto, su horizonte estético. 


Asimismo, el taller representa una oportunidad de indagación basada en las 
artes, cuyo propósito es “plantear preguntas significativas y generar 
conversaciones en lugar de inferir conclusiones finales” (García, 2012, p. 40). 
Un diálogo con estas características nos impulsa a entender el taller como un 
proceso intencional, en el que los modos de comprensión del texto son 
posibilitados por el docente en su condición de tallerista. En palabras de Litwin 
(1997), la reconfiguración didáctica, donde tiene lugar el diálogo de los sujetos 
con la ciencia, consiste en 


la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de 
construcción de conocimiento. [...] una construcción elaborada en la que se 
pueden reconocer los modos como el docente aborda múltiples temas de su 
campo disciplinar y que se expresa en el tratamiento de los contenidos, su 
particular recorte, los supuestos que maneja respecto del aprendizaje, la 
utilización de prácticas metacognitivas, [...] el estilo de la negociación de 
significados que genera, las relaciones de la teoría y la práctica que incluyen lo 
metódico y la particular relación entre el saber y el ignorar (p. 97). 


Por ello, hallamos una forma novedosa para propiciar el encuentro del lector con 
el texto y la comunidad de lectores. Logramos identificar dos dimensiones del 
ser: la primera corresponde a la indagación desde las artes en su vertiente visual, 
que se manifiesta en dos matices complementarios: 1) la imagen subjetiva, como 
ámbito de reconocimiento de zonas de sentido que están más allá o más acá del 
pensamiento puramente verbal, y 2) en proyección expresiva de la elaboración 
intrasubjetiva imaginaria, por medio de las figuraciones icónicas posibles de 
fijarse mediante el dibujo, como una forma de escritura de mayor peso indicial 
que de orden simbólico (como la escritura alfabética). 


La segunda dimensión se ubica en el aula-taller, entendida como un espacio 
simbólico abierto en relación con la situación social específica en la cual actúan 
el docente y el estudiante como agentes del proceso didáctico. Cada sujeto es 
lector, proponente de apuestas de sentido, aprendiz o guía de aprendizaje 
(enseñante), dependiendo de la enciclopedia vital de los mismos. 


La intertextualidad y el intertexto 


A mediados de la década de los sesenta del siglo pasado, Kristeva, apoyada en la 
lectura de Bajtín, planteó como fundamento de la palabra poética su relación con 
el lenguaje, entendido como práctica de pensamiento social, y el espacio que se 
establece con un texto como núcleo de diferencias frente a otros con los cuales 
actúa en una relación de sistema. De esta manera, la concepción inmanente del 
texto cambió para dar lugar a una perspectiva más dinámica de la estructuración 
y la recepción del texto como lugar de trabajo; en palabras de Kristeva (1981): 


la palabra (el texto) es un cruce de palabras (textos) en el que se lee otra palabra 
(texto) [...] todo texto se construye como mosaico de citas, todo texto es 
absorción y transformación de otro texto. En lugar de la noción de 
intersubjetividad se instala la de intertextualidad, y el lenguaje poético se lee, al 
menos, como doble (p. 190). 


A partir de este planteamiento, los límites de la intertextualidad han recibido 
diferentes alcances. Por ejemplo, Genette hace una redelimitación del contenido 
del concepto de intertextualidad planteado por Kristeva y la define 
restrictivamente como “una relación de co-presencia entre dos o más textos, es 
decir, eidéticamente y frecuentemente, como la presencia de un texto en otro” 
(1989, p. 10), de manera que la cita, marcada o no, el plagio y la alusión son las 
formas más concretas de intertextualidad. 


Junto a la intertextualidad, en grado creciente de abstracción, Genette concibe 
otras formas de relaciones de trascendencia de los textos o transtextualidad, 
como la paratextualidad (señales accesorias que delimitan y acompañan el texto: 
epígrafes, títulos, prólogos, dedicatorias, etc.); la metatextualidad (como la 
relación que existe entre un libro y un comentario sobre el libro); la 
architextualidad (como referencia taxonómica que tipifica o cataloga los textos 
según sus géneros, tipos o modos de enunciación), y la hipertextualidad (que 
consiste en la presencia de un texto a que no es nombrado explícitamente por el 
autor, pero que a través de su evocación, insinúa su existencia en b —el texto 
que está siendo leído por un sujeto— (Genette, 1989, p. 14).!?” 


Riffaterre (1989) afirma que el escritor, en comparación con el hablante o 
locutor, hace un mayor esfuerzo por construir su mensaje, “puesto que no tiene a 
su disposición los medios lingiiísticos y extralingúísticos de expresión 
(entonación, gestos, etc.)”, mientras el lector, además de avanzar en la 
comprensión del texto, debe “compartir las perspectivas del autor sobre lo 
importante y no importante del mensaje” (pp. 92-93). Dado que el escritor funge 
como codificador del texto, y el segundo como descodificador de la obra, 
Riffaterre va a proponer que el efecto estilístico, como parte de las condiciones 
de la literariedad de los textos literarios, debe buscarse en el nivel general en que 
los textos se combinan, en aquel en el cual significan en relación con otros textos 
y no en los sistemas de signos menores (1990, p. 56), razón por la cual es posible 
considerar los conceptos de hipertextualidad y architextualidad, propuestos por 
Genette. 


Riffaterre (1989), desde la perspectiva de su estilística, propone la categoría de 
archilector!?8 como un medio para reconocer marcas innovadoras, 
desautomatizantes en la estructura del texto, que, de manera intempestiva, instan 
al lector a detenerse en busca de su comprensión. Aún más, si este efecto se 
produce de manera sorpresiva, estará impelido a seguir una secuencia integrada 
por diferentes líneas de sentido. La interferencia entre ellas se convierte en un 


rasgo estilístico del texto, que lleva al lector al establecimiento de relaciones 
contrastivas, las cuales provocan un tipo de estructura que tendrá sentido para el 
análisis estilístico y el perceptor. El primer propósito permite reconocer la 
manera como el código lingitístico ha evolucionado y el segundo muestra “el 
efecto que el estilo tiene” en su perceptor (Riffaterre, 1989, p. 95).122 


Ahora bien, Gennette (1989), Kristeva (1981) y Riffaterre (1989) coinciden en 
señalar la importancia que tiene el análisis de la obra para los estudios literarios. 
Esta intencionalidad es comparable con la de Todorov (2013) cuando expone los 
aportes de la poética sociológica al dialogismo bajtiniano de la obra artística, 
pues considera que las tres figuras de la enunciación discursiva, como son el 
“locutor (o autor), el oyente (o lector) y aquel (o aquello) de quien (de lo que) se 
habla (o héroe)” o personaje (p. 206; las cursivas son nuestras)!% no pueden 
confundirse con el punto de vista que el público y el lector tengan respecto de la 
obra, ya que si esto se da, “perderá inevitablemente su pureza artística” (p. 218). 


Esta tensión entre los defensores del análisis literario, independiente del lector, y 
la comunidad de lectores, o bien, los que consideran que una perspectiva teórica 
en los procesos de formación de lectores obstaculiza el acercamiento de los 
mismos al texto, podría poner en un punto intermedio la discusión, esto es, 
apoyarse en una didáctica de la literatura, interesada en incluir, en la formación 
literaria de los estudiantes y los profesores, los aportes de la intertextualidad en 
una perspectiva bajtiniana y deweyiana. Así, el equilibrio entre lo que dice el 
texto, como proceso dialógico y de enunciación discursiva, y la manera como 
este se convierte en una experiencia estética para el lector y la comunidad de 
lectores nos podría llevar a intuir la presencia de una quinta categoría de la 
transtextualidad, esto es, el intratexto del lector. 


Empecemos por sustentar nuestra intuición, acudiendo a Todorov (2013), quien 
estudia el principio dialógico de la obra de Bajtín. Advierte que, inicialmente, el 
crítico literario comenzó a considerar que el concepto del “monólogo es 
igualmente dialógico”, ya que poseen “una dimensión intertextual”. Sin 
embargo, “en 1975 sostiene una opinión contraria” (p. 107). Así, al analizar la 
obra de Tolstoi, encuentra que, en este escritor, es distinguible un dialogismo 
interior, que se evidencia en el objeto —el discurso que se enuncia— como en el 
horizonte del lector, otorgándole a dicha obra un dialogismo interior, que su 
creador “percibe con agudeza” (p. 107). Esta perspectiva bajtiniana nos insta a 
decir que el análisis del diálogo interior, en la perspectiva del intratexto del 
lector, se podría diversificar de tres formas: 1) por “el papel que desempeña la 


segunda voz cuando hablamos a nosotros mismos”; aquí tiene presencia lo que 
hemos asimilado del contexto social al que pertenecemos, llevándonos en 
ocasiones a confrontaciones con la norma; 2) “uno siente que pertenece a dos 
grupos sociales a la vez”, pues la historia no ha logrado establecer la 
diferenciación entre estos, y 3) “la segunda voz [...] se compone de una serie 
incoherente de reacciones”, determinadas por las circunstancias en las que se 
produce el enunciado (Todorov, 2013, p. 115). 


Por su parte, respecto al contexto extraverbal, una comunidad de lectores 
interesada en un proceso de comunicación estética toma conciencia de que el 
enunciado extratextual produce tres contextos: 


1) el horizonte espacial común a los locutores (la unidad del lugar visible: la 
habitación, la ventana, etc.); 2) el conocimiento y la comprensión de la situación, 
igualmente comunes a los dos, y finalmente 3) la evaluación —que también les 
es común— de la situación (Todorov, 2013, p. 198). 


En la evaluación de la situación no intervienen las emociones individuales, pues 
ellas se armonizan como resultado del conocimiento social compartido que se 
apoya en un “nosotros” (Todorov, 2013, p. 200). A cada nosotros le pertenece 
una “forma de la totalidad verbal, cuya expresión se concreta en una entonación” 
(p. 201). En esta expresión verbal se alternan lo dicho y lo callado; ambos 
elementos le permiten al lector —locutor— entrar en contacto con la comunidad 
de lectores —oyente—. Por medio de la entonación, “el discurso entra en 
contacto inmediato con la vida” (p. 202). 


En síntesis, hemos querido llamar la atención en relación con las posibilidades 
de un intertexto lector que se expresa en dos niveles: en lo individual, pues la 
pertenencia de un sujeto lector a un determinado grupo social lo pone ante 
diversos puntos de vista, que se enriquecen cuando dialoga con los otros 
perceptores de la obra, y en lo sociodidáctico, pues un taller de literatura como 
experiencia dialógica configura tres horizontes de sentido: una ambientación 
física, propicia para el diálogo interior y social; la complicidad de un conjunto de 
lectores que acompañan las situaciones de los personajes, reflexionando a partir 
de los “fundamentos mismos de su existencia social” (Todorov, 2013, p. 205), y 


la evaluación de la situación estética vivida, que los insta a tener nuevas 
experiencias de lectura personales y sociales. 


El círculo de la comprensión para la fusión de horizontes 


La implementación de los talleres funge como unidad de sentido, de acuerdo con 
la orientación de la investigación cualitativa con enfoque hermenéutico 
propuesto por González (2011). Para esta autora, la hipótesis abductiva es la 
anticipación de sentido que pone en movimiento el círculo de la comprensión y 
la fusión de horizontes. La hipótesis que hemos formulado, de la existencia de 
un intratexto que actúa como el primer nivel de lectura, donde, posteriormente, 
el perceptor de la obra literaria puede pasar a un intertexto y, finalmente, llegar a 
la intertextualidad, se convierte en la anticipación de sentidos que vivenciamos 
con cada uno los maestros asistentes al taller. Veamos, entonces, cómo se fue 
configurando la fusión de horizontes en busca de la hipótesis abductiva en 
construcción. 


Cada una de las actividades del taller aboga por el desarrollo de sus objetivos, en 
diálogo con los ejes temáticos ya mencionados (el pensamiento visual, la 
experiencia estética, la relación entre literatura y ciencia, el diálogo de saberes y 
la didáctica de la literatura); por ello, hablamos de varios momentos dialógicos: 


Primer diálogo: relación íntima de los asistentes al taller con el texto literario y 
la construcción de una imagen o dibujo. Se les entrega a los asistentes una cinta 
de papel, para que vayan dibujando las imágenes que les provoque la lectura 
guiada del relato, por medio de una voz en off. 


Segundo diálogo: una vez terminada la lectura, se les pregunta a los asistentes: 
¿qué le sorprende del relato? ¿Qué tipo de ser humano le sugiere el texto 
literario? 


Tercer diálogo: el coordinador del taller les hace una introducción global sobre 
cada uno de los estados que aparecen en el relato. Se organizan por equipos, 
para leer los estados del ser (textos que han sido elaborados por los talleristas). 


Cuarto diálogo: los asistentes regresan a la gran cinta de papel y leen los 
estados, con el propósito de escribir un párrafo creativo que tenga en cuenta 
dicha lectura, el hecho sorprendente y el concepto de ser humano que les 
sugiere el relato. 


Quinto diálogo: se les entrega a los asistentes un formato de evaluación, para 
que cada uno realice sus valoraciones respecto de la experiencia. 


Voces y sentidos que emergen en los talleristas 


El análisis se realizó con base en la recolección de los distintos dibujos y textos 
producidos por los asistentes al taller. También, grabamos las intervenciones de 
estos últimos y las de los talleristas, con el propósito de identificar aspectos 
clave para la sistematización de este. 


La realización del taller en dos ocasiones distintas, como se indicó al comienzo 
de este artículo, ha hecho posible la recolección de diferentes reacciones a la 
propuesta de abordaje de los estados del ser, en el contexto de una didáctica de la 
literatura interesada en profundizar en el concepto de experiencia estética. 
Pasemos, entonces, a escuchar las voces y los sentires de los asistentes durante el 
taller, los cuales muestran los momentos de interacción comunicativa 
establecidos en su diseño metodológico. 


Momento 0: los asistentes escuchan el audio del relato; algunos lo hacen con los 
ojos cerrados, otros siguen la lectura del texto. Tras escuchar el audio, les 
pedimos que dibujaran lo que libremente les llegara a su mente y luego 
socializaran dicha representación. Una persona dice lo siguiente: 


al escuchar el cuento me dio angustia y preocupación, nunca había tenido esta 
experiencia y tenerla me parece interesante. Dibuje un camino que se abre en dos 
partes y se presentan muchas dificultades y angustia; también represento un 
corazón, por los sentimientos (Participante 1). 


Momento 1: les preguntamos qué les sorprende del relato. Algunas de las 
respuestas recolectadas fueron las siguientes: 


Bueno, a mí me sorprende la sutileza con la que se cuenta el aterrador hecho al 
utilizar las figuras literarias, o sea, no es lo mismo decirlas en palabras que 
tenerlas que leer... es la sutileza del hecho tan horroroso (Participante 2). 


A mí me sorprendió la formación del sujeto, la movilidad de estados y 
sensaciones constante, la fusión de los seres. Me parece que se juega con una 
constante paradoja, la antítesis, una metáfora, una alegoría que es vida muerte 
vida, y cómo los seres humanos vivimos en un proceso de resistencia y 
finalmente sucumbimos en el deseo esa dualidad [...], es mostrar esa condición 
humana tan variable que es inefable, inexplicable, que es veredicta!?! y caótica 
como la mujer (Participante 3). 


[...] lo que me sorprende mucho es eso que yo vuelvo y lo leo, y ese tipo no 
coloca ningún adjetivo moral aquí, él solo describe lo que está pasando; es como 
“Caigan en la trampa”; entonces, en la trampa, la hace con el tiempo. Hay otro 
cuento que se llama “La noche boca arriba”, donde hay dos historias, la de 
mentira y la de verdad; pero resulta ser que la de mentira era la real, era al revés. 
Eso me sorprende mucho cómo logra ponernos una trampa para que caigamos 
(Participante 4). 


[...] lo más sorprendente pasa cuando uno ve lo que está al frente y no lo que 
está al lado; esa parte blanca, esa estructura que no la significamos y se van a dar 
a Cuenta que aquí hay un juego de dos cintas, una cara en blanco y otra cara que 
está escrita. Cada parte de lo escrito tiene dos anchos diferentes; al final estoy 
diciendo que, todos sabemos que es un estropajo. El texto es un estropajo, por 
cualquier puerta que usted quiera entrar se va a encontrar con posibilidades de 
articulación del mismo sentido. Lo que quiero decir es que para entender las 


entradas de un texto hay que ver todos los recorridos que uno hace (Participante 
5). 


Momento 2: es el momento de la interacción comunicativa de los asistentes. 
Escuchamos sus reflexiones en relación con los diferentes estados del ser, 
teniendo en cuenta lo metafórico, el aula y las relaciones con la ciencia que 
sugiere el relato. Al respecto, algunos dicen: 


consideramos que convergen infinidad de vientos en el aula, personas distintas, 
irrepetibles, únicas. Ese encuentro busca una congruencia para ser un espacio 
agradable de jóvenes. Tendríamos que estar en sintonía con los intereses de los 
estudiantes, construir una comunidad en el aula, reconocer la diversidad, los 
tiempos cambian, el espacio también tiene que cambiar (Participante 6). 


El estado cubo es muy básico, es todo lo que tenga frente, alto, atrás, ancho. Hay 
un agregado en el estado aula y tiene que ver con el movimiento y la vida, que 
tiene que ver con lo que dijo la profesora Luisa, debemos aprovechar el aula y no 
quedarnos en el estado cubo. Ver los espacios académicos, no como materia, o el 
ser humano no como materia, ahí, quietas; aprovechar la capacidad de contrastar 
y ver todas esas capacidades de los docentes (Participante 7). 


[...] comúnmente, el estado amor es un sentimiento de afectividad hacia otra 
persona. El amor no es irritable ni envidioso; al contrario, debe traer un estado 
de felicidad. El estado amor aula es donde todo esto se lleva a cabo, es una 
relación dialógica y dialéctica. Nosotros, en el dibujo, tratamos de mostrar en un 
aula el sentimiento de amor enfocado hacia la afectividad, explicando la relación 
entre compañero, docente y estudiante (Participante 8). 


[...] el estado líquido, entendido tanto como metáfora, como ciencia y como 
aula, la mejor representación que podíamos hacer era regar mucha agua y no 


queda bien; imaginen eso, es la idea de fluir del agua, que creemos en muchos 
momentos que le demos forma a esa agua en algunos recipientes [...]. Nadie se 
preguntó por la relación con el título y por qué el texto se llama el “Anillo de 
Moébius” [...]. Los personajes empiezan a salirse donde las cosas tienen forma 
fija o tiene un nombre sólido, tiene que ver mucho con la idea de controlar el 
texto y meterlo en un recipiente [...], querer salvar el texto; pero este no tiene 
esa pretensión, sino que fluye, y habla justamente de eso, querer controlar los 
estudiantes y lo que es una sociedad líquida que no tiene una forma de poderse 
controlar (Participante 9). 


Nos tocó el estado reptante. Hubo una discusión bien enriquecedora al 
comprender que es un estado universal, en la medida en que todos somos seres 
de la naturaleza con movimiento; nuestro interior y mente están en constante 
movimiento, el movimiento rápido y movimiento lento. Lo asimilamos como un 
poema de Porfirio Barba Jacob que se llama “Canción de la vida profunda”, 
pudimos hacer este intertexto entre ese estado, que también esta expresado en 
este cuento (Participante 10). 


[...] el estado líquido es una duda constante. Cuando creemos tener una idea y 
volvemos a retomar lo que dice otra persona, entonces la complicidad entre los 
estudiantes y el docente en una fluidez. Es curioso pensar que el agua en un 
espacio tome la forma de un círculo (Participante 11). 


Momento 3: evaluación de la situación comunicativa o formas de percepción del 
enunciado extratextual. Al respecto, dicen: 


lo que me deja a mi esta experiencia es cómo, a través de la literatura, yo puedo 
poner a conversar a todas las disciplinas; aquí se conversa con la matemática, 
con la física, con la química sin ningún problema, es decir, con la vida misma. 
La literatura se sigue posicionando como una posibilidad de imaginar y de 
transformarnos como maestros y el aula [...]. Me parece interesante que nunca 
esté estática el aula y, de hecho, desde que uno entra al salón, uno puede ver que 


no lo es y en algún momento lo presionan a uno para que el aula sea estática. Es 
bien interesante esto, porque plantea una perspectiva pedagógica que nos invita a 
reflexionar y a dudar de lo que se aprende, no aceptarlo tan pasivamente. Gracias 
(Participante 12). 


Desafíos para lectores y maestros 


Si bien la intertextualidad es dominante en los textos literarios y es fundamental 
en la formación de lectores críticos, es importante que la didáctica de la literatura 
adelante investigaciones que se pregunten acerca de las diferentes fuerzas, 
tensiones e interrelaciones que se desencadenan y ocurren durante el proceso de 
la lectura. Por ejemplo, nos podríamos preguntar: ¿qué precede al intertexto del 
lector? ¿Un intratexto? Esto quiere decir que el contacto del lector con la obra 
podría comprender, al menos, tres momentos: su intratexto, el intertexto y lo 
intertextual. 


En el primer proceso de recepción, la experiencia estética tiene un carácter 
perceptual y sensible, cuya integralidad y desenvolvimiento en el tiempo es 
motivo de diferentes aproximaciones.!*2 Aquí estarían presentes los ritmos de la 
experiencia estética, entendidos como el descubrimiento de los estados del ser, 
por los que transitan la mayoría de los personajes de un relato y su perceptor.!33 


El segundo proceso es un mecanismo cognoscitivo, que le permite pasar al lector 
los estados de su ser a un proceso de cognición sensible. 


Y el tercero reúne a los dos anteriores: 1) el lector indaga por uno de los estados 
del ser —lo ajeno se hace propio—; 2) formula hipótesis de lectura — 
preferiblemente abductivas, también llamadas “lógicas de la inducción”—, 
generadas por los estados del ser, y 3) finalmente establece un diálogo con otros 
textos, de acuerdo con las características de su hipótesis abductiva. 


La definición de Mendoza (2004) de intertexto es quizá una de las más cercanas 
a nuestra intuición de intratexto: 


El desarrollo del intertexto permite una mejor apreciación del hecho literario, en 
cuanto supone la participación personal en la comprensión y el disfrute como 
actividad individual e íntima. Tal capacidad se desarrolla a partir del momento 
en que la madurez y capacidad reflexiva, intelectual y estética pueden 
combinarse y permiten al receptor diversas lógicas (p. 142). 


De acuerdo con lo anterior, el intertexto llama la atención en relación con darle 
al lector un papel clave en la experiencia estética. Relaciona la comprensión del 
texto con un diálogo interior, en el que los diversos lectores encuentran 
resonancias del texto leído, que les plantean matices de enunciación singulares, 
por la realidad violenta y dolorosa que se sugiere en el relato; por las estrategias 
de metaforización del lenguaje asumidas por el narrador; por la ausencia de 
términos morales durante la narración; por la dualidad de mundos posibles como 
motivo de seducción. Este efecto estético nos lleva a pensar que, posiblemente, 
la lectura silenciosa como estrategia didáctica sea una de las más adecuadas para 
impulsar el desarrollo de ese diálogo interior como escenario para el despliegue 
de la interpretación. 


Por ello, la escuela y la universidad tienen dos retos: por un lado, reconocer los 
aportes que las ciencias del lenguaje y las teorías del discurso literario hacen en 
relación con la interpretación de los textos literarios, y, por otro, incorporar de 
manera más decisiva los aportes de la pedagogía y la didáctica —de la literatura 
y la lectura literaria— al currículo. A esto se suma el concepto de mediación. 
Para Louis Not (1992), la mediación es el proceso de “suministrar al alumno la 
información de la que no dispone y que no podría procurarse por sus propios 
medios, después en ayudarle a transformarla en conocimiento” (p. 83). 


Si bien la permanencia de los saberes es objeto de estudio de las ciencias, las 
disciplinas y las artes, también es fundamental la pregunta por los “modos 
individuales de adquisición del saber” y la manera como “se han ido 
transformando” (Not, 1992, p. 83). Este interrogante nos pone en relación con 
diferentes problemas a los que se enfrenta la formación literaria (Mendoza, 
2004). Si entre el maestro y el estudiante existe una relación dialéctica, 
posibilitada por dicho proceso, el primero se encuentra con sujetos epistémicos 
diversos. La pluralidad de los mismos insta al maestro al desarrollo de una 
enseñanza dialogante, una “pedagogía diferenciada”, en palabras del autor, una 
sociopedagogía (p. 95). 


Para este enfoque, la pedagogía debe entenderse como “el proyecto de uno 
mismo como respuesta a la necesidad de motivaciones” —lo intratextual—; un 
proyecto temático como respuesta a las actividades que se requieren para el 
objeto de estudio, materia de indagación del estudiante —intertexto—, y un 
proyecto-programa que funge como marco organizador del saber por el que 
indaga el estudiante con el apoyo del maestro —intertextual—. Estos tres tipos 
de proyectos pretenden articular el trabajo de aula —en la escuela y en la 
universidad — “como un proyecto de uno mismo, que es proyecto de ser o de 
llegar a ser alguien” (Mendoza, 2004, p. 72). 


Este reconocimiento de las diferencias epistémicas, unido a la diversidad social, 
cultural y política, encuentra en la idea de proyecto una alternativa para la 
pedagogía y la didáctica de la literatura. Por ello, hablamos de tres proyectos de 
lectura literaria: el primero, al estar encaminado al reconocimiento de sí, el 
autocuidado por lo que sentimos y percibimos, en tanto somos capaces de 
nombrarlo para que tenga existencia propia y ajena —intratexto del lector—. El 
segundo se empieza a concretar en un tema que surge del primer proyecto, del 
deseo de saber del estudiante, en el que estarán presentes diversas lógicas de 
indagación —intertexto—. Y el tercero, incluye los dos proyectos anteriores. 
Tiene en cuenta los saberes ancestrales que la cultura ha establecido y 
reconfigurado. El conocimiento de estos saberes hace parte del compromiso del 
maestro con la sociedad, la cultura y la formación de las nuevas generaciones; de 
allí su relación con una lectura intertextual, pues esta última pone al estudiante 
en un diálogo con el acceso, la apropiación y la distribución de los saberes 
culturales.134 


La experiencia estética en el taller de literatura 


En palabras de Jauss (1992): 


La experiencia estética no comienza con el reconocimiento y la interpretación 
del significado de una obra, ni mucho menos con la reconstrucción de la 
intención del autor. La experiencia primaria de una obra de arte se realiza en la 


actitud respecto a su efecto estético, en la comprensión que goza y en el goce 
comprensivo (p. 75). 


Tal afirmación lleva a pensar que en ese proceso de interpretación no están solo 
la Obra y el lector, pues este último ha sido atravesado por el texto. El lector 
recrea la historia, la vive llenándola de sentido. Recupera el pasado de la obra y 
lo proyecta en un futuro inmediato, en sus vivencias. Este proceso no está exento 
de dualidades. En el “Anillo de Moébius”, el lector pone en duda la belleza y la 
verosimilitud de la obra de arte, pues el punto de vista del narrador lo puede 
llevar al desconocimiento del valor estético de la misma. Esta puesta en el 
abismo de la belleza y la verdad de la obra de arte es, para Gadamer (1991), una 
de sus cualidades: 


Eso que brilla de tal manera ante todo lo demás, que lleva en sí tal luz de verdad 
y rectitud, es lo que percibimos como bello en la naturaleza y en el arte, y lo que 
nos fuerza a afirmar que “eso es lo verdadero” (p. 52). 


Lo anterior nos muestra que hay una atracción por lo verdadero y es en esta 
cualidad donde se encuentra la esencia de lo bello. Las relaciones entre belleza y 
verdad del relato no deben entenderse de manera simplificada. La experiencia es 
un punto de partida para que pueda darse el contacto con el objeto estético, en 
este caso, el texto literario. Las posibilidades de que no se presente el 
acercamiento son pocas, teniendo en cuenta que el ser humano está llamado a 
buscar la belleza y, en esta medida, la verdad, con la diversidad de sus formas de 
manifestación. La experiencia es un punto de partida, no solo para comprender la 
estética, sino también para sentirla y vivirla; de allí que se haga necesario 
explicar esa relación intrínseca que hay entre el sujeto y la obra, para que narre 
qué pasó por él, cómo el texto lo movió y lo sacudió en su sentir, en su ser o en 
su hacer. Asimismo, es necesario comprender que todas las percepciones 
dependen de los aspectos culturales y temporales, que son los que, al fin de 
cuentas, moldean las expectativas y dirigen las experiencias del sujeto en 
relación con los estados del ser y con la estética del texto. 


Perspectivas para una experiencia estética 


individual y social 


El texto literario seleccionado mostró las posibilidades estéticas y didácticas que 
se pueden inferir del mismo, por las siguientes razones: la reconfiguración 
didáctica del taller les permitió, a los talleristas y asistentes, vivir una 
experiencia estética singular y social; la búsqueda de dicha experiencia, a partir 
del intertexto del lector, nos llevó a intuir la presencia de un intratexto, iniciativa 
que es similar a lo planteado por Mendoza (2001) cuando habla de una 
“aproximación intuitiva a la comprobación del intertexto lector” (p. 51); y el 
intratexto del lector, entendido como un proceso de mediación, nos permitió 
sospechar de la necesidad de seguir indagando por las relaciones entre este 
concepto, el intertexto y la lectura intertextual, a partir de una pedagogía por 
proyectos y una visión del arte como experiencia estética. 


Finalmente, el proceso de lectura se puede desarrollar como un acontecimiento, 
como una posibilidad de profunda transformación del sujeto, en la medida en 
que el lector se desubica, abandona la estabilidad de lo ya sabido, suspende sus 
procedimientos habituales, para asumir el riesgo que implica comprender e 
interpretar un texto, de manera particular y ante una comunidad de lectores, 
representada por los maestros de los diferentes nodos de la Red Colombiana para 
la Transformación de la Formación Docente en Lenguaje. 
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124 El título del taller fue el siguiente: “El estado S de la condición humana: el 
aula como un cuerpo en estado de tensión y creación”. Su diseño e 
implementación también contó con la participación de los profesores Rubén 
Darío Henao C., Clara Cecilia Rivera E., Norberto Caro T., de la Universidad de 
Antioquia, y el estudiante de doctorado, Rubén Hurtado Giráldez, de la 
Universidad de Granada (Moreno et al., 2015). El concepto de taller como 
experiencia estética y dialógica ha sido investigado por la profesora Mónica 
Moreno Torres desde 2008 hasta la fecha. Véanse las siguientes publicaciones: 
Moreno (2008, 2012), Moreno et al. (2012) y Moreno y Carvajal (2015). 


125 De acuerdo con el relato, Janet es una joven que sale a dar un paseo en 
bicicleta por los parques de París. En medio de uno de ellos, se encuentra con 
Robert, quien al verla la detiene y comienza a desvestirla, situación que produce 
el rechazo de ella. El forcejeo dura algún tiempo, pues lentamente Janet 
comienza a ceder a las intenciones de Robert, pero ya es demasiado tarde y 
muere. Robert es acusado de violación y de asesinato, es encerrado en la cárcel, 
Allí, luego de recordar lo sucedido con Janet, empieza a sentir cómo ella viene 
por él, haciéndolo vivir las sensaciones de los estados cubo, viento, reptación, 
coloide y ser en olas, Móebius y amor. 


126 Comprender las relaciones entre el cuerpo, la oralidad y la voz es otro de los 
propósitos de un taller de literatura como experiencia estética y dialógica. 


127 Describe la transtextualidad como toda relación que une un texto 
b 


(llamado hipertexto) a un texto anterior 
a 


(llamado hipotexto) (Genette, 1989, pp. 10-14). 


128 Se entiende por archilector al conjunto de informadores utilizados por el 
analista del texto; su existencia es producto de las relecturas realizadas a este. Es 
una herramienta que busca reconocer los estímulos que el texto produce en su 
perceptor; una etapa heurística preliminar, un momento donde se combinan los 
saberes que proporciona el texto que se lee y los que dicho sujeto posee 
(Riffaterre, 1989, pp. 99-100). 


Sección 3 


Las estéticas del viaje: 


el legado 


Prólogo. 


El performance del tallerista 3 


Cynthia Farina 


El método se configura a partir de la disposición para un encuentro de cuerpos, 
de la capacidad del espacio para favorecerlo, así como del entusiasmo que se 
libera colectivamente. El método es inmanente a los afectos, confiere circulación 
y sustentación, mediante una materia, mediante un texto. Sus velocidades y 
ritmos se constituyen con el otro, consigo mismo y con las sensaciones 
generadas en ese encuentro. 


Interesa el accionar y el atender lo no verbal que se lanza al encuentro con lo que 
no se es en sí, en el texto. Interesa alcanzar lo no verbal como actitud 
intervencionista que descomprime los comandos de voz en el cuerpo. No basta el 
mutismo para expulsar la consigna de lo locuaz. Este persiste en los gestos de la 
mirada, en el alcance de la expresión facial, en el tono de un cuerpo. 


El texto es fuerza que actúa sobre formas constitutivas del sentir, del pensar, de 
dar sentido a la experiencia. 


Para favorecer otros nosotros, para pensar de otro modo, para producir nuevos 
saberes es necesario abrirse a sus provocaciones y acoger lo que el texto hace 
con quién somos, con lo que sabemos, pero también, con lo que él hace en el 
espacio que constituimos con otros, con lo que hace en nosotros y lo que hace en 
los otros. Además, de lo que el texto literario hace con el propio lenguaje. 


Él se demora en el texto. Sabe que el texto contiene la fuerza de la tormenta que 
necesita incitar, así como el taller impulsa la plataforma de lanzamiento y la pista 
de aterrizaje de esa fuerza. Mucho sucede en el entretiempo. Y son esos 
acontecimientos la materia con la que se produce el saber. Él desea revoluciones 
(en el lenguaje, en los sentidos, en los cuerpos, en los saberes), tanto como 
necesita acoger lo revolucionado con la sensibilidad del pensamiento. De hecho, 
el pensamiento mismo vive y expresa una condición sensible. El tallerista 
también. De ahí la importancia que se concede al espacio de encuentro y a la 


experimentación. De ahí su deseo de imposibles. Deseo de lo que todavía no ha 
sido, de lo que todavía no ha sentido, de lo que todavía no ha visto, de lo que 
todavía no ha pensado. 


El tercer movimiento de las talleristas 


Mónica Moreno Torres 


El extrañamiento que produce “El performance del tallerista 3” significa, para 
las bailarinas de esta tercera y última sección, un sendero. Un diagrama 
deleuzeano. Sendero y diagrama, como lo expresa Cynthia, son formas distintas 
de concebir un método. Si este último le confiere al tallerista afectos, circulación 
y sustentación, ¿qué dicen estas dos bailarinas con sus movimientos? ¿Cuál es el 
gesto que persiste en su mirada? 


La primera de ellas permanece en las ideas peirceanas. Ha logrado armonizar las 
notas musicales que históricamente Peirce compuso para diferentes ciencias. 
Esta bailarina acoge de manera revolucionaria la sensibilidad del sendero 
peirceano y el propio, invitando a los maestros y las maestras, en suma, a los 
talleristas de la experimentación, a recorrer el camino de la razonabilidad. Su 
danza cuenta la historia de la razón creativa. En palabras deleuzeanas, muestra 
las formas diagramáticas de emergencia de la creatividad, les sugiere a los 
escuchas otros modos de producir realidades, en las que la razonabilidad se 
configure como el horizonte de sentido de la educación. 


La segunda y última bailarina realiza maniobras osadas en su danza. Ensaya 
nuevas formas de comprensión del taller como experiencia estética y dialógica. 
Recoge los textos literarios que la han habitado y los de sus maestros en 
formación. Convierte lo propio y lo extraño en un diagrama que se bifurca en 
diversos senderos. Hace posible la emergencia del performance del tallerista y 
este viaje pedagógico, que apenas comienza. 
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La abducción en las aulas: pensamiento lógico y 
creativo 


Sara Barrena 


El pensamiento pragmatista del científico y filósofo estadounidense Charles S. 
Peirce aporta significativamente al campo educativo, en particular, con su 
noción de razonamiento abductivo, que permite una nueva forma de 
pensamiento en la que se unen rigor y creatividad. Una educación basada en la 
abducción supondrá concebir el aprendizaje como un proceso de investigación 
que habrá de realizarse con actitud científica y espíritu abierto, para favorecer 
el descubrimiento y la imaginación. 


Aunque la importancia de una buena educación es casi universalmente 
reconocida, en la práctica, la enseñanza malvive muchas veces entre la falta de 
medios y una deplorable carencia de ideas. En ocasiones se pone el acento en el 
lugar equivocado: la educación no trata principalmente de medios técnicos o de 
conocimientos, sino más bien de personas que crecen y ayudan a crecer a otras, 
de seres humanos que, como sostiene la corriente filosófica del pragmatismo, 
tienen en sí una infinidad de posibilidades. Todo está en nuestra mano. Como 
padres o como maestros, podemos sacar lo mejor de otras personas; pero ¿cómo 
saber qué posibilidades de entre esa infinidad es mejor realizar y cómo hacer 
para desarrollarlas? 


El pragmatismo, pensamiento surgido en la América del siglo xix, no trata, como 
algunos interpretarían por su nombre, de agarrarse a lo práctico o a lo útil, sino 
más bien de comprender al ser humano en relación con sus acciones, con lo que 
puede crecer, con lo que puede crear. Es fundamentalmente una teoría del 
aprendizaje, ya que tiene que ver precisamente con aprender de la experiencia, 
transformándola hasta convertir la duda en creencia, en un proceso que puede ser 
evaluado a partir de lo práctico (Chiasson, 2001, p. ix); el pragmatismo tiene que 
ver con razonar de manera más efectiva. 


La educación en las escuelas o en las organizaciones no debe orientarse al 
adoctrinamiento, al adiestramiento de las facultades o a la mera preparación para 
el futuro, sino al crecimiento ilimitado de las personas. Debe buscar la formación 
de seres humanos cabales, con capacidad de pensar por sí mismos, con mirada 
crítica y con la facultad de comprender los logros y los sufrimientos ajenos. En 
contra de la visión más tradicional, el conocimiento que ha de buscarse, según el 
pragmatismo, es más que información: debe estar enraizado en la vida y debe ir 
acompañado de hábitos que conduzcan a una acción inteligente. El docente o el 
formador no debe preocuparse de la mera racionalidad, sino del crecer, del 
aprender. 


El pensamiento creativo y riguroso —que, como se verá y en contra de lo que 
pueda parecer, no son términos antagónicos— puede mejorar la vida y la 
educación de las personas, y la salud de las organizaciones. El pragmatismo nos 
ayuda a comprender que no hay un abismo que separe lo creativo y lo racional, y 
que en esa unión radica precisamente el crecimiento buscado. Si eso se 
comprende, tendremos en la mano lo fundamental para que nuestra docencia sea 
más eficaz y mejore la educación. 


Las teorías del científico, lógico y filósofo estadounidense Charles S. Peirce 
(1839-1914) nos proporcionan importantes pistas en esa tarea de mejorar la 
educación. Como ha escrito Nathan Houser (1987, p. 253), el pensamiento de 
Peirce debería tener un impacto más positivo en las prácticas educativas, y 
algunos estudiosos están explorando actualmente teorías pedagógicas basadas en 
las ideas de Peirce. Su concepción de la metodología, ideada inicialmente para la 
ciencia, puede ser aplicada en las aulas, proporcionando un enfoque de la 
enseñanza que ponga el énfasis tanto en lo racional como en lo imaginativo, en 
lo lógico y en lo creativo, que están indisolublemente unidos en su noción de 
abducción. 


La creatividad es algo más que las visiones superficiales que de ella ofrecen 
manuales de moda o libros de autoayuda. Frente a muchos de los prejuicios y 
estereotipos existentes, la creatividad no está reñida con la profundidad de los 
contenidos, con la disciplina educativa o con el pensamiento riguroso. Es posible 
desarrollar, de la mano de Peirce, una forma de pensamiento lógico e 
imaginativo que haga rendir el potencial de cada persona y que tenga como fin 
su crecimiento unitario. 


En este escrito me centro, en primer lugar, en la necesidad de aprender y enseñar 


a pensar, una tarea que compete tanto a docentes como a alumnos: todos estamos 
obligados por igual, si queremos aspirar a un pensamiento más eficaz y creativo, 
a mejorar nuestros procesos de razonamiento. En segundo lugar, me ocupo de la 
noción de abducción, considerada por Peirce como la primera operación lógica, 
necesaria para cualquier avance del conocimiento. Como se verá, la abducción 
tiene a la imaginación en su mismo centro, permitiendo así que el rigor y la 
creatividad se conjuguen. Aludo después a la noción de enseñanza como 
“investigación”, que surge como consecuencia de poner el razonamiento 
abductivo y científico —en un sentido peirceano— en el mismo centro de la 
experiencia en el aula. Por último, trato brevemente la cuestión de la 
imaginación, que será fundamental para el desarrollo del pensamiento lógico y 
creativo que toda educación debe buscar. 


Enseñar a pensar 


Aunque el pragmatismo de William James puede considerarse el más afortunado 
de su época, quizá es el de Peirce el que más influencia ha continuado ejerciendo 
a la larga, y ha de considerarse, sin duda, como el pragmatismo original. El 
pragmatismo de Peirce es parte de una amplia teoría del pensamiento y de los 
signos, una teoría que comprende una metodología científica y una semiótica, 
que nos ayudan a razonar de forma correcta y eficaz, conjugando el rigor lógico 
con la imaginación creativa, que para Peirce está siempre en el centro de toda 
ciencia. 


Uno de los objetivos principales de la educación será el enseñar al estudiante a 
controlar su proceso de razonamiento. Si cada persona consigue dirigir su propio 
pensamiento, centrar sus impulsos, estará mejor capacitada para perseguir sus 
fines. Es preciso atender a la lógica y al rigor en la tarea educativa, pues no 
podemos formar personas con habilidades técnicas que no sepan pensar 
críticamente. Todos deberíamos ser lógicos, no en el sentido de que seamos 
expertos en lógica formal, pero sí, como afirmaba Peirce, en el sentido de que 
aprendamos a razonar con rigor, a buscar esos tipos de razonamiento que, si se 
persiste en ellos, conducirán a la verdad con respecto a esos problemas a los que 
se aplican, si no a la verdad absoluta al menos a una aproximación (CP 2.200, c. 
1902).135 


Por lo tanto, todo el mundo ha de estudiar lógica en sentido amplio, esto es, 
aprender a pensar, dándose cuenta, en primer lugar, de que no es una tarea 
mecánica y sencilla que ya dominamos. Tener deseos de aprender qué es un buen 
razonamiento es ya ser un lógico fuera de lo común (CP 2.123, c. 1902). Es 
necesario un entrenamiento de la razón que la haga más efectiva, pues los malos 
razonamientos están en la base de muchas incomprensiones y problemas. Ese 
entrenamiento es parte imprescindible de la educación de las personas. Escribe 
Peirce: 


Un hombre joven necesita una educación física y una educación estética, una 
educación en los modos del mundo y una educación moral, y con todas éstas, la 
lógica no tiene nada que ver en particular; pero en la medida en que necesita una 
educación intelectual, es precisamente lógica lo que necesita; y tanto si está en 
un aula o en otra su propósito último es mejorar su capacidad lógica y su 
conocimiento de los métodos (CP 7.68, 1882). 


Como se decía anteriormente, esto no implica convertir a los alumnos en 
expertos en lógica formal o en lógica matemática, ni implica tampoco implantar 
la lógica como materia de estudio. De lo que se trata, más bien, es de tener en 
cuenta los procesos de razonamiento a la hora de enseñar cualquier materia. 


Pero ¿cómo enseñar a pensar? Puede parecer una tarea abstracta. Sin embargo, 
no lo es. Es cierto que la formación del pensamiento es, en parte, una tarea 
indirecta, ya que no es el objetivo de una materia concreta, sino que requiere más 
bien un esfuerzo de cada profesor por crear condiciones que despierten y 
orienten la curiosidad, por establecer conexiones que promuevan el flujo de 
sugerencias y favorezcan la coherencia lógica (Dewey, LW 8, 1933, 157). Sin 
embargo, hay maneras concretas de intentar hacerlo, y entre ellas se sugiere aquí 
la aplicación del pensamiento abductivo en las aulas. 


La forma abductiva de razonar permite ir más allá del pensamiento deductivo 
que ha imperado tradicionalmente en las escuelas: no se razona solo a partir de 
lo anterior, sino también en función de lo que puede ocurrir. Es preciso aprender 
a razonar de distintos modos, y debe entrenarse —como parte esencial de 
nuestro pensamiento y en conexión con la imaginación— la capacidad de 


abducción, esto es, el razonamiento posible. 


Según Peirce, el proceso científico envuelve tres pasos, que conforman el 
método encaminado al descubrimiento de la verdad: la abducción, la deducción 
y la inducción. La abducción incluye todas esas operaciones por las que los 
conceptos y las teorías son engendrados; la deducción debe revisar las posibles 
consecuencias experienciales que se seguirían de la verdad de la hipótesis; la 
inducción, a su vez, incluye las pruebas o argumentaciones probatorias y la 
evaluación de esas pruebas, hasta expresar un juicio final sobre el resultado total 
(CP 6.472, 1908). 


El proceso de pensamiento lógico debería, por tanto, comenzar con la abducción, 
que, mediante la experiencia y a partir de logros pasados, formula una hipótesis. 
No basta con que explique los 


hechos, pues podrían encontrarse otras muchas hipótesis que 


los explicarían: es necesario probarla. La hipótesis se adopta provisionalmente 
hasta que sea comprobada, y para ello debe ser, en primer lugar, explicada y 
precisada a través de la deducción: “La primera cosa que se hará, tan pronto 
como la hipótesis haya sido adoptada, será trazar sus consecuencias 
experienciales necesarias y probables. Este paso es la deducción” (CP 7.203, 
1901). Esas consecuencias han de ser comprobadas experimentalmente por 
medio de la inducción, en la fase de verificación experimental. Es el momento 
de hacer experimentos y compararlos con las predicciones que se habían hecho. 
La inducción es la operación que lleva al asentimiento. Solo después de ella 
puede otorgarse un valor significativo a la hipótesis creativa. 


En resumen, la abducción sugiere que algo puede ser, la deducción prueba que 
algo debe ser y la inducción muestra que algo es actualmente (CP 5.171, 1903). 
En orden a pensar más con más eficacia, el alumno debería aprender a razonar 
abductiva, deductiva e inductivamente. 


La abducción 


La abducción constituye, para Peirce, el punto central del método, pues sería 


imposible tener ningún conocimiento nuevo si no fuera por ella: es “la única 
operación lógica que introduce una idea nueva” (CP 5.171, 1903). “No puede 
darse ni el más pequeño avance más allá de la fase del mirar libre sin hacer una 
abducción a cada paso” (MS 692, 1901),12” dice Peirce. Así, atribuye a la 
abducción el surgimiento de la primera idea, en la que está ya contenida toda la 
fuerza del descubrimiento creativo. 


Para Peirce, la abducción “consiste en examinar una masa de hechos y permitir 
que esos hechos sugieran una teoría” (CP 8.209, 1905). Son ejemplos de 
abducción el médico que diagnostica al ver unos síntomas o el detective que, 
como Sherlock Holmes, resuelve un enigma a partir de unas pistas. Dos 
ejemplos del propio Peirce son los siguientes: 


Una vez llegué a un puerto de mar en una provincia turca; y, mientras caminaba 
hacia la casa que iba a visitar, me encontré con un hombre a caballo, rodeado de 
cuatro jinetes sosteniendo un dosel sobre su cabeza. Como el gobernador de la 
provincia era el único personaje del que podía pensar que recibiera tan gran 
honor, inferí que era él. Esto fue una hipótesis. Se encuentran unos fósiles; por 
ejemplo, como aquellos que se conservan de los peces, pero lejos en el interior 
de un país. Para explicar el fenómeno, suponemos que alguna vez el mar cubrió 
esa tierra. Esto es otra hipótesis (CP 2.625, 1893). 


La abducción supone la formulación de una conjetura explicativa que entraña 
novedad. Algunas características de este modo de razonamiento serían las 
siguientes: 


No sería posible sin conocimientos previos. Esos conocimientos previos hacen 
posible la conclusión, aunque no la determinan. Peirce asigna un carácter 
originario a la abducción (CP 5.181, 1903), pues la conclusión novedosa no está 
contenida en las premisas. La abducción descubre relaciones únicas o inusuales 
entre cosas e ideas ya existentes: 


La sugerencia abductiva viene a nosotros como un fogonazo, es un acto de 
intuición (insight), aunque de una intuición extremadamente falible. Es verdad 
que los diferentes elementos de la hipótesis estaban antes en nuestras mentes; 
pero es la idea de juntar lo que nunca antes habíamos soñado juntar lo que hace 
brillar la nueva sugerencia ante nuestra contemplación (CP 5.181, 1903). 


La abducción tiene una forma lógica: “Se observa un hecho sorprendente c; pero 
si a fuese verdadero, c sería una cosa corriente, luego hay razones para sospechar 
que a es verdadero” (CP 5.189, 1903). 


La abducción comienza en la sorpresa: “es por medio de sorpresas como la 
experiencia enseña todo lo que pretende enseñarnos” 


(CP 5.51, 1903). A veces descubrimos que las cosas son distintas a lo que 
esperábamos y esa sorpresa es lo que impulsará el surgimiento de una nueva 
hipótesis que podría explicar lo que nos ha llamado la atención. Así, algo que ya 
está y que nos sorprende provoca una posible explicación que abre las puertas al 
futuro, al conocimiento posterior. El aprendizaje es un proceso de dejarse 
sorprender y de originar ideas que expliquen lo que nos sorprende. En la 
abducción creemos que eso extraño y puntual que hemos observado puede ser el 
resultado de una ley general, es decir, aunque lo observado es singular, nos pone 
en la pista de algo general. Si la conjetura es cierta, nuestro conocimiento se verá 
ampliado. 


La capacidad abductiva supone ser capaz de razonar hacia atrás. A partir de un 
resultado, somos capaces de desarrollar los pasos que nos han llevado hasta él. 
Aunque a veces la explicación parezca surgir de un modo casi mágico, podemos 
dar a posteriori una explicación de cómo se ha llegado allí, de cuáles son las 
pistas que hemos seguido, aunque sea de un modo quizá no del todo consciente. 


La capacidad abductiva tiene un importante papel en todas las materias y en 
todas las decisiones de la vida. Puede usarse en distintos momentos dentro de la 
escuela: por supuesto, en las asignaturas que tienen que ver con la ciencia, pero 
también en otros tipos de conocimiento, pues es una habilidad básica que todos 
los alumnos deberían tener y que mejora la capacidad de razonar en general. Por 
ejemplo, en tanto que la abducción supone hacer una interpretación de los 


hechos, una posible lectura de las cosas, la capacidad de formular hipótesis 
abductivas mejora de forma muy significativa la comprensión textual. 
Comprender un texto, y puede decirse lo mismo de cualquier situación vital, es 
mucho más que entender lo que se lee o se vive; supone ser capaz de generar 
hipótesis, de resolver situaciones, de construir mundos posibles y generar 
alternativas. 


La abducción es, por tanto, una excelente herramienta que habría que utilizar y 
enseñar a utilizar en las escuelas. Ayim (1982) ha señalado que los maestros son 
responsables de enseñar a pensar abductivamente a los alumnos, de enseñar a 
hacer inferencias efectivas (p. 102). Deben ayudar a los alumnos a lanzarse 
utilizando su imaginación, a aprender a abducir, a pensar con una lógica 
diferente, abierta, con independencia de juicio y originalidad. Hay que enseñar a 
poner a veces, entre paréntesis, el pensamiento estrictamente lógico —deductivo 
—, a favor de un pensamiento hecho de asociaciones y de metáforas, de 
imágenes. Hay que enseñar a dejar suelta la mente para que vagabundee y pueda 
llegar a algo diferente. Es necesario animar a los alumnos para que pasen de la 
actitud de “el profesor me lo dirá” a “puedo averiguarlo yo mismo”. Es preciso 
que los alumnos desarrollen la capacidad de observación y aprendan a dejarse 
sorprender, a detectar las posibles anomalías en lo que ven. En clase, deberían 
realizarse ejercicios en los que el alumno deba seguir unas normas 
preestablecidas, pero también deberían llevarse a cabo otros en los que tengan 
que ser originales y salirse de lo establecido, empleando la imaginación sin 
abandonar la lógica, esto es, abduciendo. 


Todo ello supone, como se verá a continuación, cambiar la perspectiva: dejar de 
ver a los alumnos como receptores de conocimiento y pasar a verlos como 
“investigadores”, que trabajan en comunidad, junto al maestro, en busca del 
conocimiento. 


El alumno como investigador 


Peirce indicó en 1898 que la educación en la universidad no debe dirigirse a 
formar hombres que sean capaces de obtener grandes ingresos, sino a enseñar 
algo que ayude a solucionar problemas (CP 5.585, 1898). No solo hay que 


enseñar recursos y teorías, sino también procedimientos generales para la 
resolución de problemas de modo creativo y, sobre todo, actitudes adecuadas. 
Una vez más, he de insistir en que lo decisivo de la educación no son los 
contenidos. El mero conocer no es bastante. Dice Dewey: “el maestro debe estar 
ocupado no con la materia de estudio en sí misma, sino en su interacción con las 
necesidades y capacidades presentes del alumno” (MW 9, 1916, 191). Un plan 
de estudios no debe limitarse a la adquisición de una porción del saber en cada 
rama, sino que la información que se les da a los alumnos debe ser en realidad 
un intermediario intelectual, una especie de puente en el paso de la duda al 
descubrimiento. 


Es preciso fomentar, en los alumnos, un espíritu científico, esto es, aquel espíritu 
que persigue el crecimiento, con toda la formación intelectual y la adquisición de 
hábitos que ello conlleva, aquel espíritu que persigue el saber y no el mero 
beneficio práctico. Los alumnos han de ser investigadores. Las instituciones 
donde se enseña han de ser también instituciones donde se investiga. Aprender 
es descubrir. Alumnos y profesores deben compartir momentos de duda, 
inquietudes que les llevarán a emprender investigaciones conjuntas. No se puede 
dar todo hecho a los alumnos, sino que tienen que averiguar cosas, comprobarlas 
experimentalmente. Los profesores deben comprender y fomentar las 
habilidades que los alumnos necesitan para hacer buenas preguntas, para 
investigar e incluso hacer descubrimientos. Como escribe Savater (1997): 


el deber del maestro es estimular a que los demás hagan hallazgos, no 
pavonearse de los que él ha realizado. Pero, ¿puede hacer descubrimientos un 
párvulo? Naturalmente que sí: cuanto menos se sabe más se puede descubrir si a 
uno alguien le enseña con arte y paciencia (p. 124). 


Algunos expertos en psicología educativa, como David Ausubel, han distinguido 
un aprendizaje por recepción, en el que se presenta al alumno lo que va a 
aprender en su forma final, y un aprendizaje por descubrimiento, en el que el 
contenido principal de lo que va a ser aprendido debe ser descubierto por los 
alumnos. En este caso, el alumno debe arreglar la información, integrarla con la 
estructura cognoscitiva preexistente y reorganizar la combinación integrada, de 
manera que se produzca el producto final o se descubra la relación de medios a 


fines que hacía falta (Ausubel, 1976, p. 38). 


El pragmatismo supone precisamente desarrollar una habilidad investigadora que 
nos lleve a intentar leer los signos a los que nos enfrentamos, a observar los 
efectos de las cosas en la práctica, una habilidad, en cierto modo, parecida a la 
actitud innata y pura del niño. No se trata de convertir a los alumnos en 
discípulos que hagan siempre lo que el profesor dice —desafortunadamente eso 
es muchas veces lo que más se valora—, sino en investigadores que 
experimenten guiados por el método científico, por un método que despierta la 
curiosidad del pensamiento humano, que es abierto e inquisitivo, y que tiende a 
producir respeto por la experiencia. Se trata de fomentar más las actividades 
investigativas que las directamente productivas. Frente a Descartes, el 
pragmatista no es en realidad un “pensador”, sino un “investigador”, y eso tiene 
una serie de consecuencias en la educación: 


La ciencia no es algo contenido en los libros o en los apuntes. No es un saber 
enciclopédico, ni un conjunto de datos que hay que memorizar, sino una 
actividad. Es una forma de vida, con ciertos sentimientos, normas y procesos 
adecuados de comunicación. En consonancia, la enseñanza no debe estar 
apoyada solo en los textos, limitándose a leerlos y a que los alumnos respondan 
a preguntas sobre ellos. Aunque a veces se enseña a los alumnos a confiar 
pasivamente en la palabra escrita, los libros no están vivos y no pueden 
convertirse en autoridades. Como afirmaba Séneca, una cosa es recordar y otra 
saber, y el saber implica que se hace propia cada cosa, sin depender del texto 
(Séneca, carta 33, citado en Nussbaum, 1997, p. 35). 


La ciencia es algo que está por hacer. Lo que se enseña no debe presentarse 
como un todo acabado, más allá de la experiencia de los alumnos, sino como 
algo que tenemos que hacer nosotros. No deben enseñarse las conclusiones de la 
ciencia como algo aislado, como un cuerpo de conocimientos separado de la 
experiencia, sino que han de enseñarse también los métodos de los que dependen 
esas conclusiones. 


Conforme al espíritu pragmatista, no se puede basar la enseñanza en la 
información pasiva, sino en la experiencia activa. Los alumnos aprenden una 
ciencia con sus conocimientos, preguntas, procedimientos y búsquedas, y no 
solo como un cuerpo de conocimientos inertes. Hace falta la experimentación, la 


observación, la participación, el análisis, la dramatización y la construcción 
(Tanner, 1997, p. 5). Las fórmulas, las leyes, las normas y los principios básicos 
de una ciencia son instrumentos cuyo significado solo puede comprenderse 
mediante el uso, que pueden expandirse y dirigirse a nuevas posibilidades. Las 
clases deberían quizá ser mucho menos teóricas y más llenas de experiencia, 
práctica y preguntas adecuadas que inciten al alumno a su propia investigación. 


Tener espíritu científico implica no darse nunca por satisfechos. El científico 
aplica el método correcto de investigación y, sobre todo, nunca se da por 
satisfecho. Siempre puede proseguir sus investigaciones y buscar nuevos 
descubrimientos. Hay que estimular y dirigir las investigaciones posteriores, 
tener una visión de lo que sucederá la próxima vez a partir de la observación de 
lo que realmente ocurre; en ese sentido, enseñar consiste en mantener la 
experiencia del alumno moviéndose en la dirección de lo que el experto conoce 
ya, para que aquel pueda proseguir, para que tenga nuevas experiencias (MW 9, 
1916, 191-192). 


El espíritu científico implica flexibilidad. El método de investigación se va 
ajustando continuamente. Hay que estar dispuesto, como dice Peirce, a no 
quedarse satisfecho con las opiniones existentes, a desechar todas las creencias 
que sostenemos en un momento dado, para buscar más allá. El buen profesor no 
es aquel que se cree en posesión de la verdad y trata de imbuirla por todos los 
medios en otras mentes, sino aquel que desea aprender la verdad y es flexible a 
la hora de buscarla (CP 6.3, 1898). 


Esa actitud implica poner mucha más responsabilidad en los alumnos; que en 
lugar de simplemente absorber y reproducir, necesitan buscar, investigar, 
comprobar, observar, reflexionar. Deben salir al mundo y aventurarse allí donde 
no hay certezas ni garantías; deben ver, oír, tocar, oler, y el maestro debe 
acompañarlos. No hay un plan rígidamente concebido de antemano e intocable, 
sino que podemos adaptarnos a lo más adecuado para el crecimiento que 
buscamos. El maestro ha de estar informado de los impulsos, los hábitos y las 
necesidades de los alumnos, de los nuevos problemas que surgen en el camino 
de la investigación. La planificación se convierte en un proceso continuo y 
necesario, y el educador, como los científicos, puede, en función de los 
resultados, tomar un camino u otro, proseguir la investigación de una manera u 
otra. 


Hay que fomentar las actitudes favorables al método de investigación. Estas son: 


la curiosidad, el huir de afirmaciones omnicomprensivas sin examinar las 
propias ideas, la mentalidad abierta que supere los temores inconscientes, el 
entusiasmo, el preguntarse por las consecuencias y el considerar el significado 
de lo que se aprende, el fomentar la espontaneidad, el tener ideas, el saber ver la 
continuidad y el orden de las sugerencias (no se trata de la novedad por la 
novedad, sino de mantener la continuidad del pensamiento). Es preciso luchar 
contra la monotonía externa y contra la rutina interna, que son los peores 
enemigos del asombro. 


La manera en la que enseñemos a los alumnos les hará entender cualquier 
ciencia de un modo o de otro, y tendrá muchísima importancia para que perciban 
el saber como algo vivo. Enseñar con espíritu científico será no solo enseñar 
tablas de multiplicar, sino también procurar que se entienda la naturaleza de los 
números y los problemas que nos pueden ayudar a resolver. En conclusión, el 
verdadero espíritu científico, el considerar a los alumnos como investigadores, 
animarlos a emplear sus capacidades abductivas, es una de las mejores cosas que 
podemos darles. Escribe Dewey: “sin una iniciación en el espíritu científico 
carecemos de las mejores herramientas que la humanidad ha inventado hasta 
ahora para dirigir la reflexión de modo eficaz” (MW 9, 1916, 197). 


Algunas claves para desarrollar en el aula ese espíritu científico pueden ser las 
siguientes: 


Mostrar, en cada materia, cómo han ido cambiando los conocimientos a lo largo 
del tiempo, y los problemas que permanecen abiertos en la actualidad. 


Seguir la metodología de hipótesis, deducción de consecuencias, prueba y 
nuevos problemas para proseguir. Dar datos a los alumnos para que formulen 
una hipótesis (por ejemplo, unas ilustraciones para que piensen cómo se vivía en 
determinada época), y que después puedan verificar su hipótesis (por ejemplo, 
llevándolos al museo). 


Entender cómo funcionan las disciplinas, cómo se hace investigación en esos 
campos. Entender y manejar no solo los hechos, sino también los conceptos 
básicos: por ejemplo, los conceptos de acción humana o de causalidad para la 


materia de historia. 


Realizar actividades que ayuden al pensamiento flexible, por ejemplo, un juego 
de roles (role-play) para ayudar a ver el mundo por medio de los ojos de otros. 


Enseñar a los alumnos a organizar su tiempo. Si se ponen tareas a medio o largo 
plazo, enseñarles a pensar cómo habrán de distribuirlas. Establecer planes claros 
de trabajo. 


Enseñar a los alumnos a preguntarse de modo habitual por las consecuencias de 
lo que hacen o estudian. 


Desarrollar la imaginación 


Se ha visto ya que la abducción entraña un salirse de lo conocido para adentrarse 
en el terreno de lo posible, de aquello que podría ser verdadero o no. En ese 
sentido, necesita de la imaginación, capacidad de la que van a depender las 
posibles explicaciones o propuestas. La abducción y el espíritu científico que va 
unido a ella requieren necesariamente la imaginación, de modo que desarrollar la 
capacidad imaginativa de los alumnos será otra de las tareas imprescindibles en 
la escuela, una tarea que deberá realizarse, a la par que se busca perfeccionar las 
capacidades lógicas y racionales. 


La imaginación ha sido definida como la “habilidad del individuo para 
reproducir imágenes o conceptos derivados originalmente de los sentidos 
básicos, pero reflejados ahora en la propia consciencia como recuerdos, fantasías 
O planes futuros” (Singer, 1999, p. 13). Se trata de una facultad distinta de la 
representación sensorial y de la memoria, aunque está ligada a ambas, porque 
suele combinar elementos que han sido previamente representaciones sensibles, 
y porque sin recordar tales representaciones o combinaciones no podría 
imaginarse nada. La imaginación puede formar imágenes no sujetas al aquí y 
ahora de la percepción, y puede, además, unir libremente contenidos 
representativos para construir nuevas formas. Frente a la represión de las 
posturas racionalistas, puede afirmarse que la imaginación nos permite ordenar 
la complejidad de la experiencia y del mundo en que vivimos, nos permite 
afrontar nuestras relaciones comunicativas con los demás y realizar la apertura 


propia de la personalidad humana. 


De todo pasa por nuestra imaginación y todo pasa por ella. La imaginación es 
necesaria no solo para el arte, sino también para el desarrollo de la ciencia y, en 
general, de cualquier investigación. La imaginación es imprescindible, además, 
para vivir mejor nuestra vida, para desarrollar hábitos y para acercarnos a los 
ideales. Por tanto, como afirmaba Dewey, “la imaginación no es una parte 
esencial del niño, es el medio en el que vive” (MW 1, 1899-1901, 38). 


La imaginación permite la abducción, que es el motor del conocimiento, y 
permite explorar nuevas posibilidades en la investigación. La experiencia nunca 
podría ser entendida del todo solo con la razón, pues es la imaginación la que 
enriquece la experiencia actual, permitiendo nuevas síntesis de lo presente con 
cosas pasadas. Lo dado aquí y ahora se amplía con significados de lo ausente. La 
imaginación es la única puerta por la que los significados de experiencias 
anteriores pueden encontrar su camino hasta el presente. Afirmaba Dewey que el 
ejercicio de la imaginación no es solo un vuelo de la fantasía, sino además un 
método de expansión y relleno de lo real (LW 8, 1933, 289). La imaginación 
permite crear y recrear, formar y transformar lo anterior. Es capaz de mantener 
unidos todos los elementos y lograr un equilibrio entre lo nuevo y lo viejo, un 
equilibrio en el que lo remoto proporciona estímulo y motivación, y lo cercano, 
el método y los recursos disponibles (LW 8, 1933, 350). 


La imaginación es el puente que nos permite comunicarnos con los demás, que 
nos permite tratarlos y ponernos en su lugar. Nos otorga la posibilidad de 
establecer relaciones. Es necesaria para percibir nuestras propias necesidades, 
deseos, sueños, esperanzas e intereses, sin lo cual no podríamos percibir los de 
otros. ¿Cómo podríamos, sin imaginación, compadecernos de alguien, ponernos 
en su lugar, padecer con el que padece y alegrarnos con el que se alegra? La 
imaginación nos abre posibilidades, nos permite salir de nosotros mismos para 
estar de verdad en otros (CP 7.591, 1866), nos permite habitar un mundo común 
y señala el fin al que queremos conducir nuestros esfuerzos. 


Es indispensable, por tanto, educar la imaginación, enriquecerla, y en ello se 
cifra nuestra esperanza de un mundo mejor, más humano. Necesitan imaginación 
los alumnos y la necesitan los profesores para que haya conexión con los 
alumnos. Tenemos que imaginar las mejores posibilidades de cada uno, lo que 
puede llegar a ser en el futuro. Es preciso utilizar la imaginación para ver más 
allá de los fallos de los estudiantes, fijarse en lo que pueden hacer, seguir su 


lógica y sus intereses, para comprender sus errores y poder cambiarlos 
(Garrison, 1997, p. 192). 


La gran pregunta entonces es: ¿cómo alimentar la imaginación? Parte de la 
dificultad de alimentar la imaginación es, como decía Cuffaro (1995), lo 
intangible de lo que hay que alimentar (p. 96). Sin embargo, la imaginación 
puede y debe entrenarse. Puede mejorarse por medio de la práctica, fomentando 
en los alumnos experimentos reales y, sobre todo, pensados; planteándoles 
situaciones sobre “qué harías si...”; ayudándolos a idear hipótesis, posibles 
interpretaciones; fomentando la abducción como lectura, esto es, aprendiendo a 
ver el significado que tienen las cosas. La imaginación nos ayuda a buscar más 
de una respuesta a las cosas, a que se revelen posibilidades escondidas en lo que 
aprendemos. 


La lectura y la escritura son herramientas magníficas que nos permiten explorar 
nuevas posibilidades y nuevos mundos, vivir otras vidas. Tenemos que 
acostumbrarnos a explorar imaginativamente qué significa realizar esta o aquella 
acción, a examinar las posibles consecuencias y aplicaciones de las cosas. 
Enseñar a razonar no es solo enseñar a alcanzar conclusiones, sino también 
enseñar a crear posibilidades. 


Hay otra herramienta muy útil para desarrollar la imaginación que Peirce y 
Dewey recomiendan. Peirce lo denomina musement y podríamos llamarlo 
también daydreaming o “juego mental”. Consiste en dejar que los pensamientos 
vaguen, de fomentar el juego con ideas, desarrollando los conceptos en sus 
relaciones lógicas de interdependencia y de implicación, sin ninguna referencia a 
su aplicación ni a su existencia real, lo que tiene grandes beneficios. Se trata de 
promover un juego constructivo, aunque a veces sea inconsciente, con los 
significados y sus relaciones (LW 8, 1933, 262). La mente va libre, suelta, de 
una cosa a otra, sin seguir regla alguna. Peirce lo caracteriza como el puro juego 
desinteresado de la mente que “no envuelve otro propósito que el de dejar a un 
lado todo propósito serio”. Tampoco posee ninguna regla, “excepto la misma ley 
de la libertad” (CP 6.458, 1908). 


El musement no se reduce al estudio científico o al análisis lógico, y es 
precisamente en esa no reducción a la ciencia o a la lógica donde Peirce cifra las 
posibilidades mucho más amplias que ofrece. Se trata de un estado mental de 
especulación libre, sin límites de ninguna clase, en el cual la mente juega con las 
ideas y puede dialogar con lo que percibe: un diálogo hecho no solo de palabras, 


sino también con imágenes. 


Singer ha afirmado que mucha de la actividad imaginativa toma la forma del 
daydreaming, un soñar despierto que puede considerarse muy similar al 
musement peirceano. Escribe: 


El daydreaming envuelve cambios de atención desde una tarea inmediata o 
problema mental concreto a imágenes aparentemente no relacionadas con la 
actividad o secuencias de pensamiento. Es decir, supone un apartarse del hilo 
lógico deductivo de nuestros pensamientos, y supone una diferencia en la 
atención, alejándose a veces de la realidad inmediata de nuestras vidas (Singer, 
1999, p. 14). 


El musement, ese soñar despierto, el vagar de la mente, constituye una peculiar 
experiencia imaginativa que hará posible que surja la abducción. Es preciso dar a 
los alumnos el tiempo y la posibilidad para que sus mentes divaguen y exploren 
nuevas posibilidades. 


Para fomentar la abducción y la imaginación en clase, se debe: 


Estar en un estado relajado. 

Tener actitud receptiva, que no juzga. 

Crear novedad y variedad en el entorno. 

Proporcionar oportunidades para el pensamiento propio. 
Valorar las ideas nuevas y transmitirlo así. 


Estar cómodos con los errores e imaginación en clase. 


Los procesos educativos y la imaginación 


Los procesos educativos deberían enfocarse en el crecimiento integral de los 
alumnos, promoviendo el desarrollo tanto del razonamiento lógico como de las 
capacidades creativas. La abducción constituye la clave para articular rigor e 
imaginación, por lo que deberían implantarse, en las aulas, maneras de hacer 
crecer la capacidad abductiva de los alumnos. Necesitamos buenos abductores. 
Para ello es necesario hacer crecer la imaginación por medio del pensamiento 
libre, del juego con ideas. Decía Einstein que la imaginación es más importante 
que el conocimiento (citado en Viereck, 1929, p. 17). Una persona imaginativa 
será buena abductora, y recordemos que la abducción, el descubrimiento, es el 
motor de todo conocimiento. Escribe Dewey: “en la ciencia antigua la esencia 
era la demostración; la sangre que da vida a la ciencia moderna es el 
descubrimiento” (LW 1, 1925, 121). 


En conclusión, en la escuela ha de haber lugar para lo lógico, pero también para 
las capacidades de investigación, para el desarrollo a través de la experiencia, 
para la conexión de las acciones con los efectos que producen, para la 
observación de la naturaleza, para los trabajos manuales, para el desarrollo de 
hábitos de imaginación, para la expresión artística, para la capacidad de resolver 
situaciones únicas, para la creación y la comprobación de hipótesis, para todo 
aquello que fomente la unidad y la cooperación con los demás. En definitiva, 
debe haber lugar para todo aquello que suponga oportunidades de crecimiento. 


Para terminar, mencionaré brevemente algunas claves que pueden sernos útiles 
en esa tarea de formar buenos investigadores, esto es, personas con buenas 
capacidades abductivas e imaginativas: 


Importancia de observar los detalles. Aprender a ser más observador. Afirmaba 
Sherlock Holmes que su método estaba basado en la “observación de minucias” 
(Conan Doyle, 2012). 


Saber cuál es el problema que tenemos que resolver. Hemos de determinar con 
claridad qué es lo que nos sorprende. A veces será necesario redefinir los 
problemas: puede ayudar, por ejemplo, expresarlos por escrito, hacer un análisis 
de los límites que tenemos, tratar de expresar las situaciones metafóricamente, 
hacernos preguntas sencillas, como cuándo, dónde, etc. 


Aprender a no centrar toda la atención en un asunto, sino a desenfocarla un poco. 
Dejar vagar la mente es muchas veces más eficaz que empeñarnos en resolver un 
asunto directamente. Podemos citar las significativas palabras que Edgar Allan 
Poe pone en boca de Auguste Dupin en “Los crímenes de la calle Morgue”: 


Vidocq, por ejemplo, era hombre de excelentes conjeturas y perseverante. Pero 
como su pensamiento carecía de suficiente educación, erraba continuamente por 
el excesivo ardor de sus investigaciones. Dañaba su visión por mirar el objeto 
desde demasiado cerca. Quizá alcanzaba a ver uno o dos puntos con singular 
agudeza, pero procediendo así perdía el conjunto de la cuestión. [...] Las formas 
y fuentes de este tipo de error se ejemplifican muy bien en la contemplación de 
los cuerpos celestes. Si se observa una estrella de una ojeada, oblicuamente, 
volviendo hacia ella la porción exterior de la retina (mucho más sensible a las 
impresiones luminosas débiles que la parte interior), se verá la estrella con 
claridad y se apreciará plenamente su brillo, el cual se empaña apenas la 
contemplamos de lleno. [...] Por causa de una indebida profundidad 
confundimos y debilitamos el pensamiento, y Venus misma puede llegar a 
borrarse del firmamento si la escrutamos de manera demasiado sostenida, 
demasiado concentrada o directa (Poe, s. f.). 


Ampliar el punto de vista. No hay nada más engañoso que un hecho evidente. El 
investigador, afirmaba Poe, no debería preguntarse tanto qué ha ocurrido, como 
qué hay en lo ocurrido que no se parezca a nada ocurrido anteriormente (Poe, 

Ss. f.). Lo mismo que hace insoluble un misterio es precisamente lo que puede 
inducir a solucionarlo. Frente al “no lo veo”, muchas veces una maniobra 
sencilla resuelve el problema: introducir un elemento nuevo, cambiar la posición 
de un objeto, reformular el contexto, entre otras estrategias, ayudan a iniciar el 
camino de resolución. 


Imaginar cuál puede ser la verdad. “No es mucho decir —afirma Peirce— que 
inmediatamente después de la pasión por aprender no hay ninguna cualidad tan 
indispensable para la prosecución con éxito de la ciencia como la imaginación” 


(CP 1.47, c.1896). 


Seleccionar primero las explicaciones más simples y naturales, las más 


razonables dadas las circunstancias. Para avanzar en el conocimiento, como 
afirmaba Galileo, habría que elegir de entre todas las hipótesis la más simple, no 
en un sentido lógico, sino aquella hipótesis más fácil y natural, que añade menos 
a lo observado, aquella que el instinto sugiere (CP 6.477, 1908). Las buenas 
hipótesis han de dar la impresión de simplicidad —que significa aquí facilidad 
de comprensión por la mente humana—, de aptitud, de racionalidad, de buen 
sentido (CP 7.220, 1901). 


Pensar en las posibles consecuencias que tendría una explicación de ser cierta. 
Analizarla y tratar de separar sus componentes. Tratar de comprobar esas 
consecuencias y sus componentes de uno en uno. Se prueban las posibles 
explicaciones y posibilidades de manera sistemática, hasta que una de ellas reúna 
los suficientes apoyos convincentes. 


¿Cómo formular buenas hipótesis? 1) Conocimiento previo; 


2) observación; 3) imaginación; 4) instinto, y 5) trabajo. 
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El taller de literatura como experiencia estética y 
dialógica: unidad de sentido del proyecto didáctico de 
investigación 


Mónica Moreno Torres 


El taller de literatura se propone como experiencia estética y dialógica en 
contextos escolares y no escolares. Es el punto de partida para el diseño y el 
desarrollo del proyecto didáctico de investigación, concebido como una 
estrategia que ofrece al futuro maestro de literatura la posibilidad de formarse 
como sujeto de saber, conocedor de la didáctica de la literatura, necesaria para su 
quehacer docente. 


Adelantaron este proyecto ocho maestros en formación de la Licenciatura en 
Humanidades, Lengua Castellana, de la Facultad de Educación de la Universidad 
de Antioquia. Los resultados de la experiencia evidencian las posibilidades y las 
tensiones que el taller y la estrategia didáctica brindan a la formación de los 
futuros maestros. 


El taller literario y su relación con lo propio y lo ajeno 


La realización de un taller de literatura en el salón de clases o en un contexto no 
escolar exige al tallerista138 estar dotado de una serie de características 
interhumanas y cognitivas. Interhumanas, pues serán su capacidad de escucha y 
su disposición para aguzar los sentidos en busca de una experiencia estética los 
acicates encargados de dar a su cuerpo los movimientos que la palabra le 
confiere como sujeto de saber. Cognitivas, pues la puesta en escena de un género 


discursivo en el que predomine un lenguaje estético —cuento, poesía, película, 
canción, música, fotografía y audiovisual, entre otros— le exige, por un lado, 
interactuar con las estrategias discursivas del texto seleccionado y, por otro, tener 
la capacidad de poner a los estudiantes en contacto dialógico con los textos. Uno 
de los propósitos del taller es lograr una comunicación discursiva entre el 
estudiante y el texto. 


En el taller, la comunicación discursiva!?” entre texto y lector es clave para 
alcanzar los propósitos estéticos que dicha estrategia se propone: 


La comprensión activa del oyente puede traducirse en una acción inmediata (en 
el caso de una orden, podría tratarse de cumplimiento), puede asimismo quedar 
por un tiempo como una comprensión silenciosa (algunos géneros discursivos 
están orientados precisamente hacia este tipo de comprensión, por ejemplo los 
géneros líricos) [no obstante], tarde o temprano lo escuchado y lo comprendido 
activamente resurgirá en los discursos posteriores o en la conducta del oyente 
(Bajtín, 2009, p. 257). 


De acuerdo con lo anterior, todo discurso es portador de un sentido y produce 
una reacción corporal y verbal. Si la palabra es posibilitadora de sentidos, se 
debe reconocer que el cuerpo del perceptor!* de un cuento, un poema, una 
novela, una película, un audiovisual, una sonata o una obra pictórica puede 
quedar suspendido en la voz muda de sus pensamientos y más adelante aparecer 
por medio del discurso de su acción. 


La discursividad incluye procesos de pensamiento, conocimientos y sensaciones. 
Cada uno de ellos tiene un lugar en el taller de literatura; hasta el monólogo 
interior, que a veces parece convertirse en un obstáculo para el tallerista, es Otra 
forma de acercamiento íntimo del lector con el texto. Por ejemplo, una lectura 
silenciosa puede convertirse en una estrategia didáctica clave para promover los 
niveles de intersubjetivación del perceptor con la obra. 


Hacer “que algo pase en el lector”, como lo plantea Larrosa en La experiencia de 
la lectura (2003), es una de las primeras interacciones que devienen cuando 
dicho sujeto es capaz de reconocer y sentir el grado de dificultad y de placer que 
le brinda el discurso estético del texto. 


Identificar la intimidad que deviene de los géneros discursivos con propósitos 
estéticos y, al mismo tiempo, otorgarles el carácter sociocultural que los 
configura y nos humaniza, es una de las tensiones del taller de literatura 
investigativa. El tránsito entre lo subjetivo y lo social, aunque es común en la 
mayoría de los géneros discursivos, encuentra en la comunicación discursiva 
características que no pueden pasar inadvertidas por el tallerista y los lectores. 
Nos referimos a los rasgos de identificación y distanciamiento que provoca la 
obra de arte en su perceptor. Así, cuando el extrañamiento y el aplazamiento del 
desenlace de la historia narrada generan en el lector angustia y deseo de saber lo 
que está por ocurrir, aparece el despertar de una conciencia estética. Esto último 
significa ubicarse como un sujeto de deseo que, movilizado por sus saberes, 
intenta encontrar nuevas sensaciones, experiencias y conocimientos. 


El reconocimiento de sí y de los otros es otra de las duplas del taller de literatura, 
que produce una tercera práctica sociocultural y discursiva. Se trata de la 
comunidad de lectores. Esta práctica histórico-cultural de un grupo de personas 
congregadas alrededor de la lectura, la oralidad, la escritura y la escucha de un 
texto hace más comprensible lo individual, y, al mismo tiempo, pone en cuestión 
y estado de sorpresa los acuerdos transitorios a los que dicha comunidad puede 
llegar antes, durante y después del taller. Los interrogantes que suscita la obra en 
cada uno de sus perceptores y la capacidad que tienen de sorprenderse ante lo 
hallado o inexistente, son una lucha en solitario y en equipo. Salir avante del 
terreno huidizo del discurso estético confiere recompensas al lector, como tener 
la capacidad de entrar y salir del texto en busca de lo que este dice y oculta. Esta 
agudeza del lector sospechoso se fortalece cuando en la comunidad de lectores 
encuentra voces capaces de replicar, en forma abierta, lo dicho y lo intuido por 
los otros sujetos dialógicos. 


La ampliación del sentido del texto es propia de sujetos dialógicos interesados en 
crear las condiciones de posibilidad para jugar con los textos, en busca de nuevas 
hipótesis de lectura. La heterogeneidad de dichos sujetos reconfigura tres tipos 
de horizontes en la comunidad de lectores: en el primero, cada uno avanza en 
busca de su propio sentido, de acuerdo con su intertexto —experiencias de 
lectura, relaciones con la cultura, capacidad de asombro, preguntas e hipótesis 
abductiva, entre otros—; en el segundo, la capacidad de diálogo de saberes, 
suscitada por cada uno de ellos y posibilitada por las estrategias de interacción 
discursiva creadas por el tallerista y sugeridas por el texto, se moverá entre la 
comprensión —escucha activa, en busca de la apertura hacia el horizonte del 
otro— y la interpretación —-qué es aquello que comprendo del texto y del otro 


—,; en el tercero, la construcción transitoria de acuerdos exigirá a los lectores 
despojarse de su propio horizonte y del de los otros, en busca de argumentos que 
expliquen la verosimilitud de lo propio y lo ajeno. La búsqueda de argumentos 
de autoridad entre lo individual y la comunidad de lectores resuena en el lector 
cada vez que avanza en la exploración de fuentes de consulta que expliquen sus 
intuiciones, preguntas e hipótesis de lectura —abductiva—. Estas sensaciones y 
cogniciones permiten al lector adquirir una conciencia estética, que es histórica, 
poética, social, cultural, razonable, intersubjetiva e individual. 


En conclusión, el taller, por medio del texto literario, crea las condiciones de 
posibilidad para conmovernos con lo propio y lo ajeno, preguntarnos por nuestra 
existencia y avanzar en el terreno huidizo de la duda, en busca de un proyecto 
que se interroga por el ser, el tener y el saber, propios del sujeto que indaga por 
su “estar en el mundo”, como diría Heidegger (2010). Este horizonte de sentido 
hace parte del proyecto didáctico de investigación (Moreno y Carvajal, 2015),1%2 
que tiene como punto de partida el taller de literatura. Este último se desarrolla 
por medio de seis componentes socioculturales y estéticos: lo cognitivo, lo 
valorativo, lo praxiológico, el lenguaje, lo social y lo investigativo. Cada uno de 
estos constituye un todo: el ser humano, en su doble condición de sujeto 
individual y social. 


Lo cognitivo 


Lo cognitivo incluye dos formas de razonabilidad: la estética y la cognoscible. 
La primera “es un proceso interhumano y abductivo que le permite a una 
persona establecer conexiones dialógicas desde lo que es, lo que siente, lo que 
lee y lo que piensa” (Henao y Moreno, 2015, p. 236). Y en la segunda, “los 
sentimientos pueden desarrollarse, igual que las cogniciones, a través de 
experiencias internas y externas”, pues no son “diferentes de lo racional”, hacen 
parte de lo razonable (Barrena, 2015, p. 154). 


En ambos casos, la razonabilidad es el punto de articulación entre los 
conocimientos, los pensamientos, la imaginación, los sentimientos y los 
instintos; el arte, como experiencia estética, “puede contribuir a hacer presente el 
ideal de la razonabilidad” (Barrena, 2015, p. 154).1% Ella es el anverso y el 


reverso de una hoja, cuyas nervaduras la hacen moldeable, difusa y reptante. 


Lo valorativo como afección estética 


Esta dimensión incluye las emociones. Una “pedagogía de las afecciones”, como 
lo propone Farina (2005), llama la atención sobre la manera como el sujeto cuida 
de sí, se enuncia y tiene la capacidad de reconocerse en lo que le pasa (p. 46). 
Este proceso de subjetivación de la conciencia está relacionado con una visión 
estética del mundo, pues se aspira a que ambas formas de pensarse y estar con 
los otros otorguen sentido a la existencia. 


Alcanzar el sentido de una experiencia estética en el contexto de una propuesta 
pedagógica y didáctica significa reconocer la singularidad de los asistentes al 
taller, poniéndolos en diálogo con sus necesidades y aspiraciones. Estrategias 
didácticas como el diario personal, la reconstrucción de historias de vida, el 
comentario de textos y la creación de personajes para la producción de un guion 
de cine, teatro O parodia, entre otras, son formas de acercamiento estético e 
intersubjetivo de niños, jóvenes y adultos a dichas expresiones. Estas formas de 
interacción son la antesala del proyecto didáctico de investigación, pues su punto 
de partida es la formulación de un hecho sorprendente, surgido de una 
experiencia estética, bien sea antes, durante o después del taller. 


Lo praxiológico 


En este caso, se trata de una acción educativa que reconoce el lugar de la vida 
cotidiana del sujeto. Como dirían Freire y Faundez (2013), la educación es una 
praxis en transformación permanente, pues no solo evoluciona el estudiante, 
debido a su desarrollo cognitivo, psicosocial y biológico, sino también el 
docente y la sociedad. Un análisis de estos cambios, en la perspectiva de un 
taller de literatura como experiencia estética, podría mostrar que las relaciones 
entre el docente y sus estudiantes son de complicidad. La “complicidad estética”, 


en palabras de Melich (1997), es producto de la síntesis a la que llega el 
estudiante con el docente cuando realizan un tránsito entre la poiesis, la aisthesis 
y la kátharsis (pp. 163-172). 


La primera travesía, la poiesis o creación, comienza cuando en su interacción 
con el estudiante u otro sujeto, el tallerista reconoce la presencia de su alter ego, 
esto es, su propio ego. Este proceso fenomenológico de verse a través del otro 
permite a los dos interactuar a partir de sus corporeidades y las que devienen de 
la palabra. Esta interacción es asimétrica, pues los horizontes de expectativa y de 
sentido son diferentes, pero se complementan. Esto último no significa la 
adhesión de un sujeto en el otro, pues antes, durante y después del taller, las 
individualidades se mantienen en busca de la pluralidad de subjetividades. 


Al respecto, conviene recordar lo que ocurre en el capítulo xxi de El principito 
(1951) de Saint-Exupéry. El acuerdo de domesticación al que llegan el zorro y el 
principito está acompañado de un diálogo en el que intercambian sus vivencias y 
horizontes. Mientras el zorro habla de que los rituales le brindan felicidad, el 
principito aprende del zorro que una de sus rosas será especial, pues la ha regado 
y cuidado. Este último modifica sus procesos de intersubjetivación, pues como 
lo expresa el zorro, descubre que “lo esencial es invisible a los ojos”. 


Las formas sin contenido, y alejadas del cuidado de sí y de los otros, alimentan 
la heteronomía del estudiante, no pueden convertirse en una acción educativa 
liberadora. Esta última, por el contrario, reconoce el valor social del contexto, 
donde tiene lugar el mundo de la vida del estudiante. El adoctrinamiento 
pedagógico crea sujetos impersonales, cuyas creencias y formas de vida están 
atadas a las de su maestro o a quien haga las veces de una autoridad basada en el 
sometimiento del otro. 


En la aisthesis, el perceptor de la obra de arte se soslaya, se detiene en aquellos 
pasajes, trazos, movimientos y palabras que le producen placer, goce estético. El 
otro, el tallerista, es reconocido como un ser capaz de establecer una relación 
existencial con los demás. 


En la kátharsis, las corporeidades se hacen más explícitas, pues aparece la 
comunicación. Las cogniciones y las afecciones se expresan, y la palabra del 
tallerista se convierte en un proceso de mediación creadora, cuya fusión 
horizóntica se alcanza con la alternancia entre la comprensión del discurso 
estético de la obra literaria y la percepción lograda por aquel y los asistentes al 


taller. En este último recorrido, la responsabilidad ética del tallerista combina sus 
sentimientos, emociones y cogniciones, en busca de la anhelada Ítaca; esto es, 
provocar una experiencia estética amorosa en los estudiantes o asistentes al 
taller. El amor hacia el sujeto cognoscente es ontológico, pues si bien “en 
cualquier momento puedo renunciar a él”, el proceso de individuación y 
socialización al que está abocado el maestro en su acción educativa es 
impostergable, al convertirlo en “cómplice de un proyecto común: el proyecto 
deontológico del deber mutuo, sin excusas” (Melich, 1997, p. 142). Un deber 
entendido como corresponsabilidad del bienestar mutuo. 


El lenguaje 


El lenguaje es una de las dimensiones fundamentales del estar-ahí del ser, de 
sabernos sujetos dialógicos y creadores de mundos posibles. Su primacía en 
nuestro devenir es producto del desarrollo social, cultural, artístico y científico. 
Por ello, los creadores de textos literarios, además de acudir a diferentes lenguas 
para recrear su propuesta estética, también se expresan en diferentes lenguajes. 


La mayoría de las lenguas oficiales y nativas, en las que están escritos los más 
diversos géneros discursivos con propósitos estéticos —poemas, novelas, 
crónicas, canciones y retahílas, entre otros—, presentan algunas complejidades a 
pesar de su riqueza, pues no todo se puede expresar con palabras. Si bien el 
lenguaje denota, algunas obras literarias se escapan de esta regla. Por ejemplo, 
en algunos relatos enigmáticos y obras pictóricas, la expresión artística provoca 
un golpe estético o un nocaut en términos cortazarianos. Las palabras cortan el 
aliento y quedamos a expensas de no saber qué decir y pensar. Recuérdese una 
figura literaria como la elipsis, el giro lingiiístico, semiótico y discursivo que 
presentan algunos poemas y relatos, y los silencios que realizamos en 
determinados intercambios verbales. En estos casos, se trata de “manifestaciones 
que no están realizadas con la intención de comunicar algo pero que de hecho 
comunican” (Olmo, 2006, p. 72). 


Precisamente, este carácter asimétrico del lenguaje es una de sus mayores 
cualidades, pues permite jugar con las palabras. Este juego azaroso y 
serpenteante del lenguaje es imprevisible y multiforme, en términos artísticos y 


cotidianos. En géneros discursivos como una obra de teatro, una película, un 
cortometraje, una comedia y la mayoría de relatos cortazarianos y borgesianos, 
conviven los lenguajes literario, científico, simbólico y cotidiano; se trata de 
formas serpenteantes del lenguaje. Esta variedad de géneros es cada vez más 
común, tanto en formatos impresos como electrónicos. Sin embargo, en algunos 
casos, el lector pareciera no percatarse de la intencionalidad de las figuras de la 
enunciación. Estas figuras son los personajes, el narrador, los movimientos de la 
cámara, el escenario y el juego de luces y sombras. En síntesis, la puesta en 
escena de un discurso con determinada intencionalidad, incluido el literario, se 
ha vuelto cada vez más exigente, no solo porque la mayoría de los discursos 
estéticos y cotidianos acuden a la multimodalidad, sino también porque la 
conciencia de su perceptor podría tomar la forma de un “lector alondra”, al 
que nada le ocurre, pues pasa por encima del texto sin advertir su lugar en el 
terreno de juego del lenguaje. 


Participar del pacto enunciativo de la narración y comprender el carácter 
simbólico del lenguaje significa que el lector y el tallerista, por un lado, tienen 
conciencia de la manera como está construido el texto, y, por otro, adquieren la 
oportunidad de ingresar en el universo cultural del relato y de la expresión 
artística, en busca de una experiencia estética. Esta última significa que cada uno 
reconozca su singularidad y establezca relaciones interhumanas de carácter 
social, artístico, simbólico y científico. 


Estas relaciones con la comunidad de lectores, cinéfilos, escritores y poetas, es 
decir, artesanos de la palabra, pueden ser orales, escritas, corporales, manuales, 
visuales, hipermediales y artísticas. Optar por alguna de ellas significa devolver 
la ganancia obtenida al texto, esto es, la posibilidad de haber recibido de este una 
experiencia estética. Esta recompensa hacia el creador artístico abarca la 
reescritura, además de que incluye el qué dice el texto y cómo movilizó el 
intertexto del lector. La reescritura contiene la construcción de un punto de vista 
sobre lo leído y el despliegue de la capacidad de imaginación del lector, en busca 
de un proceso de escritura creativa u otras prácticas discursivas —escribir un 
ensayo, una composición, un comentario del texto, una dramatización o un 
poema—. 


En otras palabras, 


un texto exige un grado de trabajo por parte del lector al menos equivalente al de 
su productor [...]. Escribir es producir un nuevo signo exteriormente [...] e 
interiormente, [de acuerdo con] los recursos disponibles para el lector (Kress et 
al., 2008, p. 389). 


Asimismo, el texto y su experiencia estética se convierten en los acicates de su 
escritura. En este sentido, el taller es un proceso de creación que pasa por 
diversos momentos y grados de complejidad, de acuerdo con sus participantes, 
sus vivencias, su acceso a la cultura, la manera como esta última los ha 
interpelado y las formas alternativas para imaginar la resolución de un problema 
narrativo, artístico y del mundo de la vida. 


Por otra parte, obras clásicas de la literatura universal como Alicia en el país de 
las maravillas de Lewis Carroll (1990), El perfume. Historia de un asesino de 
Patrick Siúskind (1999) y Romeo y Julieta de Shakespeare (2001), entre otras, 
son una muestra del valor estético, social, cultural, político y económico que las 
distingue, haciéndolas merecedoras de pasar al séptimo arte. El tránsito de la 
palabra escrita al predominio que tiene en nuestra contemporaneidad la 
expresión del contenido en imágenes ha revolucionado nuestra manera de 
relacionarnos con los textos impresos, electrónicos e icónicos, en suma, 
multimodales. El libro-álbum impreso y electrónico es un ejemplo de la manera 
como la imagen empieza a concentrar lo que las palabras no quieren expresar, 
pues será el intertexto del lector —sus saberes— el encargado de nombrar, de 
otra manera, aquello que posiblemente su creador no imaginó. Aunque exista 
una intencionalidad de su productor, corresponde al lector completar el proceso 
de comunicación estética o semiosis infinita. 


Esta intención de convertir al lector en el artífice de la obra, en su protagonista, 
adquiere vida cuando se lee y comparte entre la comunidad de lectores; es una 
aspiración histórica del creador y materia de estudio de diferentes ciencias y 
teorías. Las ciencias del lenguaje, en especial las teorías del discurso en clave 
sociocultural, estética y semiótica (Bajtín, 2003, 2009; Barrena, 2003; Barthes, 
1980, 1995; Eco, 1979, 1992, 1993; Iser, 2005; Jauss, 1992, 2008, y Van Dijk, 
2006, 2008), realizan aportes que permiten al tallerista y los lectores de una obra 
literaria impresa o multimodal,** comprender la arquitectura de diversas 
expresiones estéticas. Saber de qué están hechas expresiones artísticas como la 
obra literaria, pictórica, el cine o la fotografía, brinda a los docentes y estudiosos 


de las didácticas —del lenguaje, la lectura, la escritura, la oralidad, literatura y 
las tecnologías de la información y la comunicación— la oportunidad de 
aprovechar los recursos estilísticos, discursivos, estéticos, pragmáticos y 
semióticos a los que acuden sus creadores, al mostrar sin decir y describir con 
imágenes aquello que la palabra no alcanzaría a expresar. 


Por ejemplo, en el cine, cada recurso se convierte en una “unidad de significado 
parcial”, que busca la construcción de una “unidad semiótica global” 
(O*Halloran, 2011, citado por Manghi et al., 2013, p. 79). Corresponde al lector 
dar sentido a dichas unidades, en busca de la significación global del 
instrumento.” 


Lo social 


La identificación de un problema narrativo en el campo de las artes y la 
literatura, y en el mundo de la vida de un sujeto, le permiten a este último 
movilizar saberes, como: ser, convivir, poder, crear y pensar. En palabras de 
Nussbaum (2012), “cultivar la capacidad de reflexión y pensamiento crítico es 
fundamental para mantener la democracia con la vida y en estado de alerta” 

(p. 29). El estado de alerta y zozobra que brinda el lenguaje estético es una de 
sus mayores cualidades. Cuando contemplamos una obra artística desde una 
postura razonable o somos sus creadores, esperamos que nuestro ser y pensar 
nos brinden una ganancia sin fines de lucro, en términos nussbaumeanos. Por 
ello, reconocer el lugar de la razonabilidad en las prácticas socioculturales, 
discursivas y estéticas es consecuente con la idea de pensar en la formación de 
una ciudadanía planetaria, en la escuela y en la sociedad.!“ Obtenerla es una 
recompensa que, algunas veces, puede llegar de manera intempestiva, pero, 
otras, puede hacer parte de una búsqueda permanente. En este último caso 
estarían el lector y el escritor frecuentes y sospechosos. Estos sujetos, en su 
condición de perceptores y creadores de mundos posibles, cuando se preguntan 
qué, para qué y cómo la literatura hace posible su inmersión en otras realidades, 
convocan a una comprensión divergente de los problemas de la sociedad. 


Al respecto, el escritor ruso Isaac Asimov, en su relato “Las tres leyes de la 
robótica” (1956), muestra las amenazas a las que estaría sometida la humanidad 


en caso de que el desarrollo tecnológico fuese tan desmedido que la máquina 
sustituyera a su creador, poniendo el planeta en peligro de extinción. En el caso 
de la dramaturgia, Edipo rey, de Sófocles (2010), transforma al lector en un 
testigo de las pasiones, el amor, el poder y los enigmas. Este género discursivo 
se convierte en el punto de partida para que la novela, el cuento y la poesía 
desplieguen diversas formas narrativas que transitan por el terreno escarpado de 
la condición humana. 


El proceso de significación, entendido como aquello que nos pasa, movilizando 
“nuestro eje de equilibrio”, como diría Farina (2005), es una aspiración de la 
sociedad y la escuela, debido al compromiso ético y político que proporciona la 
búsqueda de experiencias gratificantes. Por ello, provocar una experiencia 
estética que contribuya al desarrollo de un punto de vista crítico, sumado a la 
formación de un lector y productor de textos asiduo y sospechoso, es un 
propósito del taller de cine. 


En el taller de cine se conjugan diversos lenguajes y sistemas de significación 
que no son ajenos a los estudiantes, ya que los aparatos electrónicos —celulares, 
tabletas, computadoras y videojuegos, entre otros— son formas multimodales a 
las que ellos se enfrentan diariamente cuando leen y escriben. 


Los textos multimodales tienen dos características, entre otras:1% 1) los modos 
semióticos que utilizan, como el cine, están determinados por el uso de los 
medios que estén a su disposición —cámara, programas electrónicos, ambientes, 
actores—; esto hace que ciertas situaciones puedan producir signos que sean más 
comunicables que otros; de allí la importancia de una lectura activa y 
transformativa por parte de su perceptor-espectador, y 2) sus modos de 
representación tienen formas de comunicación específicas, que responden a 
situaciones culturales que hacen parte del contexto social, político e ideológico 
de lo que se muestra. En este caso, las experiencias del espectador son claves 
para comprender dicho contexto. 


Si mis potencialidades de comunicación son más limitadas que las de quienes me 
rodean [comunidad de lectores, cinéfilos, amigos, familiares], entonces mis 
oportunidades de participar plenamente en la vida política, social y cultural son 
limitadas (Kress et al., 2008, p. 389). 


Así las cosas, el cine tiene el poder de hacer converger, en una imagen, 
intencionalidades y perspectivas diversas. En caso de que el perceptor- 
espectador no las descubra, “las significaciones de quienes dominan [recrean] 
dicho medio, continuarán siendo dominantes para mí y serán ellos los que 
modelen, más que yo mismo, los recursos representativos de mi comunidad” 
(Kress et al., 2008, p. 389). La comunidad de cinéfilos, que muchas veces está 
representada por lectores asiduos o sospechosos de obras literarias impresas y 
virtuales, cumple un papel clave en el taller. Pues si más “allá del ver está el 
mirar”,15 sería insuficiente preguntarle al espectador por los efectos sensoriales 
que le produjo la película. Recuérdese el concepto melichiano de complicidad 
estética mostrado antes. Allí se dijo que la poiesis, la aisthesis y la kátharsis 
tienen una luz propia antes, durante y después del taller. Hacer que cada uno de 
estos momentos resuene en la vida personal y la comunidad de lectores es la 
utopía que permite pensar en otra educación posible (recuérdese la vivencia 
como un proceso autoconstructivo). 


Lo investigativo 


Llegar a este último puerto significa recuperar los diferentes viajes que han dado 
sentido al taller como experiencia estética y dialógica; estos son: lo cognitivo o 
razonable, lo valorativo como afección estética, lo praxiológico en nuestra vida 
cotidiana, el lenguaje, ese extranjero de la palabra que se resiste a ser dominado 
por una sola interpretación, y lo social como estado de alerta y apertura con lo 
cultural. Estos componentes socioculturales y estéticos se interrelacionan en los 
siguientes momentos del taller, que se muestran en la tabla 13.1. 


Tabla 13.1 Momentos del taller de literatura como experiencia estética 


Prefenoménicos Intersubjetivos Didácticos 
Lo que ha sido vivenciado Antes Motivación 
Lo que está siendo vivenciado Durante Diálogo 


Lo que se podría vivenciar de otra manera Después Proyecto didáctico « 


Fuente: elaboración propia. 


De acuerdo con lo anterior, hablamos de configuraciones como las mediaciones 
a las que acuden el docente y el tallerista con el propósito de encontrar 
construcciones personales, esto es, otros modos de entablar una relación con el 
otro —relaciones intersubjetivas— y lo otro —acceder a la cultura de manera 
creativa, propositiva y crítica—. Así, mientras Litwin (1997) considera que la 
clase de un profesor universitario se puede convertir en una unidad de análisis 
para que adelante un proceso de reconfiguración de su propuesta didáctica, el 
taller es una estrategia donde las construcciones personales son formas 
dialógicas de aprendizaje, pues cada interlocutor se deja decir del otro en busca 
de la fusión de horizontes. Este punto de encuentro es escarpado, resbaladizo; de 
allí la necesidad de reconocer lo que puede acontecer en cada ser antes, durante 
y después del taller. 


En cada momento del taller predomina un concepto diferente, pero la vivencia es 
su punto de encuentro. Lo prefenoménico fluctúa entre lo vivido, lo que está 
siendo y lo que se podría vivir, pues somos sujetos en devenir. Lo que diferencia 
a estas vivencias, respecto de aquellas que no tienen otra pretensión que la de 
dejar hacer, dejar pasar, es la capacidad de reflexión. Reflexionar lo vivido 
significa pasar de la “corriente irreversible de la duración” a la “rememoración” 
(Schiitz, 1993, p. 16). La reflexión nos permite poner diferentes vivencias en 
estado de tensión. Por ello, cuando el tallerista proporciona objetos sensibles de 
cognición —una película, un poema, un relato, una pintura— a los asistentes, es 
posible que a estos no les produzcan ningún efecto estético; o, por el contrario, 
estos comiencen a llamar su atención hasta convertirse en una vivencia 
autoconstructiva. Por esto, es importante ofrecer a los asistentes medios que, 
convertidos en mediaciones, les hagan sentir que lo vivido se puede rememorar; 
por tanto, se puede experimentar de otra manera. 


Los momentos intersubjetivos, al igual que los anteriores, combinan un antes, un 
durante y un después. Las vivencias tienen un tiempo y un espacio que incluyen 
ambientes ecológicos, discursos y prácticas socioculturales de lenguaje. Al ser 
rememorados, este conjunto de ámbitos se convierte en un signo de nuestra 
experiencia y, por tanto, son interpretables. Interpretar es otra forma de 


comprender el “significado de nuestras vivencias” (Schiitz, 1993, p. 90). Tomar 
conciencia de lo que pasó —antes—, lo que está siendo — durante— o lo que 
nos gustaría que ocurriera —después—, nos ubica en tres formas de la 
sociología comprensiva, que a su vez se corresponden con la experiencia 
estética. Nos referimos a: 1) tomar conciencia del “acto proyectado” (p. 92) — 
sensaciones rememoradas al estar en contacto con objetos sensibles de cognición 
similares o diferentes respecto de nuestro historial como perceptores y creadores 
de signos—; 2) “creación de múltiples esquemas de interpretación” (p. 114) —la 
obra artística, al convertirse en mediación didáctica, convoca al perceptor a un 
proceso de individuación y socialización en busca de un sentido; la emergencia 
del sentido hace comprensible aquello que se pretende interpretar—, y 3) la 
“elección de un esquema de acuerdo con el problema elegido y su solución” 

(p. 114) —-la obra artística en sus diversas manifestaciones insinúa problemas 
que están en relación con formas de ser y estar en el mundo—. El arte sin fines 
de lucro promueve en el sujeto su autonomía, lo hace más creativo y lo insta a 
establecer un diálogo con la cultura, convirtiéndolo en un ser con la capacidad de 
estar junto a los otros en busca de su bienestar y el de la comunidad. 


En lo relacionado con la didáctica, la motivación consiste en despertar interés 
cognitivo, cognoscitivo y estético de los estudiantes.!%! En lo cognitivo, las 
preguntas del lector en busca de una hipótesis abductiva le proporcionan “el 
elemento afectivo del pensamiento” (Peirce, 1970, p. 89); lo cognoscitivo se 
moviliza cuando el estudiante “comprende lo que hace y sabe el porqué de sus 
acciones mentales y físicas” (Not, 1992, p. 71), y lo estético combina “la 
autonomía, la creación y el trabajo en equipo” (Moreno y Carvajal, 2015, 

p. 194). El componente dialógico “articula las expectativas de los estudiantes 
con los propósitos educativos y didácticos del docente” (p. 195). 


El proyecto didáctico de investigación, como elemento de vida para sí y como 
proceso de indagación con el otro y lo otro, es la apertura a lo que podría 
vivenciarse de otra manera. Reúne los dos momentos que lo preceden — 
prefenoménicos e intersubjetivos—. Lo deseable es que el sujeto asuma ambos 
proyectos, de vida y de indagación, como un proceso consciente. Aparece 
nuevamente la motivación en su dimensión cognoscitiva, pues el sujeto se dice: 
“Puedo hacerlo de nuevo” (Schitz, 1993, p. 119). 


Este deseo de saber recupera un “contexto de significado” que adquiere sentido 
al permitirle comprender y explicar el “porqué del proyecto”. Mientras el para 
qué de su proyecto se dirige al motivo de la acción —justificación—, el porqué 


es la semilla que da origen a la vivencia que se propone emprender. En esta 
última, el sujeto ha seleccionado libremente un problema, cuya vivencia hace 
parte de su horizonte. Dicha experiencia reúne dos motivos: por un lado, las 
sensaciones y los sentimientos que el sujeto recupera de lo vivenciado y lo que 
está siendo; y, por otro, “la coexistencia de dos conciencias” que emprenden un 
camino de senderos que se bifurcan. En esta última vivencia, darle nombre al 
proyecto y ponerlo en diálogo permanente en la comunidad de lectores, 
cinéfilos, aprendices de artista e investigadores es clave, pues “mientras yo 
puedo observar mis propias vivencias después de pasadas y transcurridas, puedo 
observar las tuyas cuando están efectivamente ocurriendo” (Schútz, 1993, 

p. 132). Esa vivencia hacia la que se dirige el sujeto es, en este caso, el proyecto 
didáctico de investigación. 


Finalmente, si el proyecto didáctico de investigación comprende una conciencia 
reflexiva que se desplaza en busca de una vivencia que es pasado, presente y 
futuro para sí y los otros, la capacidad de imaginar el proyecto requiere los 
siguientes ámbitos de interacción: el juego, la sorpresa y la abducción, los cuales 
hacen parte de la manera como los seres humanos entran en interacción con 
diferentes realidades. Estas últimas son abiertas, impredecibles, azarosas; toman 
la forma de nuestro cuerpo y, por tanto, son cambiantes. 


El juego no escapa de esa realidad, máxime cuando encuentra en la cultura el 
espacio adecuado para su desarrollo, pues “toda realidad cultural ostenta una 
condición “envolvente”, en cuanto ofrece al hombre posibilidades de juego y de 
iluminación” (López, 2010, p. 77). La cultura nos acoge y lanza al vacío. Este 
movimiento de acoplamientos y resistencia nos pone en el mismo terreno del 
juego, pero no siempre en igualdad de condiciones. La posibilidad de salir 
avante del juego está determinada por la creatividad que nos asista para llegar 
juntos a la meta o salir “victoriosos” del campo de batalla. “Llegar juntos” 
significa recuperar la vivencia de sí y la de los otros; es convertir lo exterior — 
los objetos culturales— en un proceso de “interiorización”, en tanto entramos en 
una relación lúdica con las posibilidades que alberga el ámbito del juego. Este, 
como un campo de batalla, es una práctica sociocultural en la que no hay espacio 
para la interiorización. 


Esto quiere decir que el horizonte de expectativas del perceptor de la obra de arte 
no se desplaza hacia dicho objeto cultural, pues el deseo de victoria de alguno de 
sus jugadores crea un vacío de sentido en la experiencia estética de los otros —el 
jugador no reflexiona sus movimientos—. No obstante, al primar un horizonte 


sobre los otros, es posible que alguno de sus jugadores tome conciencia de la 
necesidad de dar un giro a su participación; esto es, apropiarse del objeto 
sensible de cognición y avanzar de manera pendular en el terreno de juego. Sus 
movimientos se acompasan entre la inmediatez y la presencia, el arraigamiento y 
el distanciamiento, lo distante y lo íntimo. Esta pareja de contrarios es el primer 
trayecto que el jugador conquista en busca de una experiencia estética que le 
permite ingresar en la cultura, por tanto, en la “lógica del juego creador” (López, 
2010, p. 78). 


El carácter de sorpresa que genera la obra de arte en su perceptor adquiere una 
dimensión estética y pragmática en el taller de literatura. Para el pragmatismo 
peirceano, 


la experiencia [estética] surge cuando se presta atención a la relación entre 
distintas sensaciones o ideas, esto es, no sólo a lo inmediatamente presente, sino 
también a las posibilidades a las que esos elementos juntos pueden dar lugar 
(Barrena, 2015, p. 33). 


Juntar lo que está separado, como sucede muchas veces con un hecho 
sorprendente que surge de manera intempestiva cuando estamos en contacto con 
un objeto cultural o con situaciones de la vida cotidiana, nos exige convertir 
dicha sensación en una experiencia reflexiva. 


El paso de la sensación a la reflexión puede transformarse en un proyecto de 
investigación, cuando el sujeto “establece un contacto entre los datos y los 
problemas prácticos y las investigaciones teóricas” (Barrena, 2015, p. 137). El 
establecimiento de correlaciones es un juego de posibilidades en el que cada 
hallazgo y dificultad brindan continuidad a la experiencia y “determinará la 
calidad de las experiencias subsiguientes” (p. 137). De allí la importancia de que 
el investigador y su aprendiz ingresen al terreno de juego —el trabajo con la 
comunidad, la lectura literaria, la lectura de imágenes— con la mente abierta, 
dejando que los datos y los hechos sorprendan su capacidad de imaginación. 


La sorpresa es el primer eslabón de la abducción, pone en funcionamiento la 
capacidad de abducir del investigador y su aprendiz. La abducción “supone 
hacer una interpretación de los hechos, una posible lectura de las cosas”. Esta 


Capacidad sirve para que los “alumnos mejoren de forma muy significativa la 
comprensión textual” (Barrena, 2015, p. 118), entendiéndose por lectura los 
diversos ámbitos a los que nos referimos cuando hablamos del terreno de juego. 
Por ello, salir y entrar en el juego de la conjetura tiene reglas que exigen 
conocimientos a sus participantes. Aprender a “salirse de lo establecido, 
empleando la imaginación” (p. 119) es un hábito olvidado en la escuela y la 
sociedad. Por eso, hay que crear las condiciones de posibilidad para que 
interroguen los conocimientos que circulan en la escuela y la cultura. 
Acompañarlos a la formulación de preguntas en relación con el proceso de 
descubrimiento de la ciencia, la manera como se construye una obra literaria, un 
guion de cine y de teatro o un discurso, les permite hacer significativa dicha 
experiencia. 


La idea de experimentar, como proceso de individuación y socialización, quiere 
decir crear hábitos de indagación, que en el contexto de una educación 
pragmatista significa acercar a los sujetos al proceso de la ciencia, constituido 
por tres momentos: 1) la abducción, que incluye una serie de “operaciones por 
las que los conceptos y las teorías son engendrados”; 2) la deducción, donde 
tienen lugar dos procesos cognitivos, como son: por un lado, la explicación de la 
hipótesis abductiva mediante un análisis lógico —o razonable— y, por otro, “la 
demostración [o una posibilidad de la búsqueda de la verdad] o argumentación 
deductiva”, y 3) la inducción, que incluye procesos de pensamiento, como: “la 
clasificación de ideas generales que se unen a objetos de experiencia” —diálogo 
entre lo subjetivo y los objetos sensibles de indagación—, “las pruebas o 
argumentaciones probatorias” —evidencias que muestran lo que viene siendo 
con dicha experiencia—, y “la evaluación de esas pruebas hasta expresar un 
juicio final sobre el resultado total” —qué dice la comunidad académica, de 
lectores, de cinéfilos, las investigaciones, en relación con los hallazgos— 
(Peirce, 1908, citado en Barrena, 2015, p. 114).152 


En suma, el investigador no puede desfallecer; es importante que continúe “la 
muchas veces fastidiosa búsqueda hasta que surge como un fogonazo (diría 
Peirce) la idea nueva, la posible explicación” (Barrena, 2015, p. 139). La 
perseverancia del investigador y su aprendiz, la creación de experiencias 
significativas y la búsqueda de objetos culturales que tengan sentido para ambos 
sujetos son tareas clave del taller de literatura como experiencia estética. 


La investigación en el aula 


La propuesta de investigación en el aula que le hice a un grupo de ocho maestros 
en formación de la Licenciatura en Humanidades, Lengua Castellana (Facultad 
de Educación, Universidad de Antioquia), se apoyó en la investigación 
cualitativa con enfoque hermenéutico propuesta por Elvia María González 
(2011). Su perspectiva se sintetiza en dos postulados: el proceder hermenéutico y 
la praccis. El primero consiste en la construcción del problema dialéctico, la 
hipótesis abductiva, la historia de conceptos, el estado en cuestión, el acopio de 
la información, la cosa creada y la unidad de sentido. El segundo se deriva del 
primero, en tanto tiene en cuenta los prejuicios, la reflexión, el análisis, la 
comparación, la comprensión, la interpretación y la síntesis. 


La praccis, al tener la abducción como uno de sus componentes clave, exige al 
investigador delimitar las posibilidades de dicho método. Una manera de 
avanzar en este propósito consiste en diseñar una estrategia didáctica. Al 
respecto, Moreno y Carvajal (2015) fundamentan una estrategia didáctica de 
investigación en el aula denominada “Espiral comprensiva para la enseñanza de 
la investigación en el aula” (Ecedia), cuyos componentes son: el diálogo de 
saberes, la conversación hermenéutica, el hecho sorprendente, la hipótesis 
abductiva, aprendizajes sociocognitivos y culturales, diálogo interdisciplinario, 
escritura, evaluación dialógica y socialización. Estos elementos se proyectan en 
tres criterios metodológicos que se expresan en la investigación como 
experiencia dialógica, en la interacción pedagógica mediante la conversación 
hermenéutica, y en el conocimiento de la ciencia y la cultura, basado en el 
diálogo de saberes (pp. 131-132).153 


La concreción de esta estrategia didáctica, en el contexto de la formación de 
maestros investigadores, comienza con el diseño del programa de curso. En este 
caso, se trata de un programa que comprende dos espacios de conceptualización: 
el Seminario de Práctica Pedagógica II y el Trabajo de Grado. En este último 
curso, en el seminario investigativo, los maestros en formación fueron 
socializando y sistematizando sus proyectos didácticos de investigación. Los 
ocho integrantes se reagruparon en cuatro equipos de trabajo de dos personas. 
Las afinidades humanas y teóricas de ellos hicieron que la praccis y la Ecedia se 
fueran ampliando y personalizando, pues cada equipo, de acuerdo con su 
pregunta de investigación y el contexto socioeducativo por el que hubiesen 


optado, dio al discurso escrito un tono y un estilo particulares. 


La macroestructura del trabajo de grado combinó los criterios de la Facultad y 
los recomendados por el proyecto didáctico de investigación. Cada trabajo de 
grado explica, en el apartado del diseño metodológico, cómo surge el hecho 
sorprendente, la pregunta de investigación y la hipótesis abductiva. 


A modo de conclusión 


Al comienzo del Seminario de Práctica Pedagógica Il y, posteriormente, en el 
Trabajo de Grado, les propuse a los maestros en formación estar atentos a un 
hecho sorprendente, pues este se podía convertir en el punto de partida de sus 
trabajos de grado. Este hecho lo podrían encontrar en su proceso de práctica 
pedagógica, al estar en contacto con diferentes contextos, bien fuera escolares o 
no formales. 


Para algunos maestros en formación no era muy confiable pensar en un hecho 
sorprendente como detonador abductivo de la investigación en el aula. 
Argumentaban que la investigación-acción, la etnografía y el estudio de casos, 
entre otros, eran enfoques con una mayor tradición en el ámbito de la educación. 
Dudaban de que la abducción y la inducción los llevara al descubrimiento de 
algo nuevo. De allí que, en el proceso de construcción del trabajo de grado, la 
escritura del marco referencial —la deducción— tuviera un mayor desarrollo. 
No obstante, dichos trabajos muestran avances significativos en el diseño 
metodológico de la investigación en el aula. Igualmente, expresan sus 
acercamientos y distanciamientos con el enfoque del taller como experiencia 
estética y dialógica. 


Miremos algunas reflexiones de cada uno de los cuatro equipos que se 
conformaron tanto en la Práctica Pedagógica II, como en el Trabajo de Grado: 


El taller como experiencia estética y dialógica (Moreno, 2014) y El taller, la 
secuencia didáctica abductiva y el proyecto didáctico de investigación: la tríada 


dialógica de la investigación en el aula construidos por la profesora Mónica 
Moreno (2013) se constituyeron en bases importantes para el desarrollo de 
nuestra propuesta didáctica (Ocampo y Meneses, 2014, p. 6). 


La interacción con dos grupos de estudiantes, el desarrollo de los talleres y las 
mediaciones didácticas utilizadas (cine de adaptaciones y cuento literario), nos 
permitieron darle forma al hecho sorprendente (Celis y Maestre, 2014, p. 54). 


[...] la propuesta didáctica que transcurrió en forma de taller, adquirió una doble 
dimensión. Por una parte, se encuentran los sentidos que esta tomó con los 
estudiantes, las transformaciones y limitantes que surgieron en su concreción. Y 
por otra, los componentes teóricos y reflexivos que hicieron parte de la 
propuesta (Usma y Marmolejo, 2014, p. 44). 


[...] pensar en el tema de la memoria como experiencia estética, ligada a 
procesos de pensamiento crítico a partir de la literatura y las artes visuales, 
implicó ingeniar las maneras de vivenciar dicho tema en el aula. Moreno (2014), 
le aportó a nuestro proyecto de investigación en el aula, la posibilidad de idear 
desde lo didáctico y lo pedagógico una manera de plantear El taller como 
experiencia estética y dialógica. Sin embargo, nos seguía asaltando la duda por 
reconfigurar un taller que respondiese de mejor manera a las temáticas expuestas 
en este texto (Barrios y Jiménez, 2014, pp. 58-59). 


Lo anterior muestra que los maestros en formación movilizaron sus sentidos y 
tuvieron la posibilidad de hacer razonables sus cogniciones. Conquistaron la 
palabra a partir de un ver y un sentir la música, la obra pictórica, el texto literario 
y el cortometraje. Se fueron apropiando de esa “porción del mundo” que habían 
elegido libremente, por medio de una mediación estética. Disfrutaron las 
imágenes del cine y se reencontraron con sus propias historias a través de la 
escritura. La mediación estética fue el punto de encuentro entre el horizonte de 
expectativas de los sujetos con los que interactuaron en su práctica pedagógica, y 
el hecho sorprendente que fueron descubriendo paulatinamente. Estas vivencias 


fueron consignadas en sus trabajos de grado. 


Con todo y lo anterior, el taller de literatura como experiencia estética y 
dialógica mostró, por medio de los testimonios de los maestros en formación, sus 
posibilidades y tensiones. El taller es la punta del iceberg que pone en 
movimiento el proyecto didáctico de investigación. Este último, al estar 
orientado por el tallerista, le exige movilizar el pensamiento de los asistentes, de 
modo que el texto literario, el cine, la fotografía o la canción, adquieran 
significado y sentido para ellos. 


La labor artesanal del tallerista es provocar tormentas que desacomoden a los 
perceptores de dichas mediaciones y, al mismo tiempo, acompañarlos al 
descubrimiento de sus interrogantes en busca del sentido del texto. Como 
artífices de la palabra, pudieron modelar, prefigurar, auscultar y poner en estado 
de tensión los discursos estéticos propio y ajeno. 


Lo cognitivo, lo valorativo, lo praxiológico, lo social, lo lingúístico y lo 
investigativo estuvieron presentes en las experiencias narradas por los maestros 
en formación, y la palabra fue la invitada de honor. Aprehender la palabra por 
medio de diversos formatos —impresos, virtuales, corporales, sonoros— fue una 
experiencia significativa para los maestros en formación y los aprendices de su 
oficio —los asistentes al taller—. Transitar, estacionarse, deambular, ver la luz, 
preguntarse, ir tras las huellas de un hecho sorprendente hasta lograr la 
formulación de una hipótesis abductiva, conocer a qué saben las palabras y cómo 
suenan, les exigió identificar una estrategia didáctica que precisara y diera 
sentido al horizonte hacia el cual se dirigían unos y otros. 


Esta estrategia es la Ecedia. Uno de sus componentes es la hipótesis abductiva, 
incluida por González (2011) en su propuesta de la investigación cualitativa con 
enfoque hermenéutico. Así, investigar hechos provocados por mediaciones 
estéticas —texto literario, cine, fotografía, canción, analizados y vivenciados por 
el investigador en formación y su estudiante— tuvo lugar en los contextos 
socioeducativos elegidos por los maestros en formación, y fueron tema de 
reflexión en el seminario investigativo. 


En el seminario, los futuros maestros presentaron los avances del proyecto 
didáctico de investigación y, posteriormente, socializaron sus resultados en un 
conversatorio dirigido a la comunidad académica del programa. Los hallazgos 
muestran las posibilidades que ofrecen el cine, la literatura, la fotografía, el 


cortometraje, la música y la escritura creativa en relación con su capacidad de 
formarse como investigadores. Este modo de proceder entre lo cotidiano, lo 
estético y lo social es, quizá, una de las mayores fortalezas del seminario y del 
taller. Este último sugiere nuevas formas de interacción y modifica las prácticas 
pedagógicas donde tienen lugar el lenguaje y la literatura. 


En síntesis, el taller provocó, en los maestros en formación, vivencias y 
reflexiones, incentivándolos al desarrollo de su capacidad sensible, crítica y 
creativa. Aspiración que muestra las posibilidades del arte y la cultura en la 
perspectiva de “una forma nueva de Humanismo, un Humanismo no centrado en 
el dominio de objetos [...], sino abierto respetuosamente” (López, 2010, p. 61) al 
diálogo que nos forma como ciudadanos razonables de un planeta y un territorio. 
Esto último, como lo expresan Rodríguez y Yarza (2016, p. 4), es un ámbito 
donde se recuperan saberes propios y se crean las condiciones de posibilidad que 
nos brinda la palabra en sus diversas manifestaciones socioculturales y estéticas. 
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conocimiento implica dar cuenta de lo que este es y, al mismo tiempo, exponer 
un punto de vista en relación con él. La evaluación como proceso dialógico y 
democrático significa reconocer qué debe ajustarse, de qué se toma distancia y 
qué dicen los otros; y saber cómo y hasta dónde, estudios similares han llegado a 
la comprensión de dicho objeto. 


153 Para mejor comprensión de la 


Ecedia 


, Véase el capítulo 3, “El futuro de la investigación”, en Moreno y Carvajal 
(2015, pp. 67-146). 


